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Übergänge	 im	Lebenslauf	 gelten	als	 richtungsweisend	 für	den	Bildungs‐	 und	Berufserfolg	und	
tragen	 damit	 zur	 Ermöglichung	 einer	 gesellschaftlichen	 Teilhabe	 bei	 (Tillmann,	 2013).	 Der	
Übergang	 zur	 weiterführenden	 Schule	 gilt	 dabei	 als	 einer	 der	 bedeutsamsten,	 da	 dieser	 als	
zentrale	 Weichenstellung	 innerhalb	 der	 Bildungsbiografie	 von	 Schülerinnen	 und	 Schülern	
begriffen	wird,	welche	 die	weiteren	Qualifikationen	 der	 Schülerinnen	 und	 Schüler	 und	 in	 der	
Folge	 den	 beruflichen	 Erfolg	 beeinflusst	 (Berkemeyer,	 Bos,	Manitius,	 Hermstein	&	Khalatbari,	
2013;	Holtappels,	2017).	Darüber	hinaus	können	große	Schulleistungsstudien,	wie	beispielswei‐
se	die	 Internationale	Grundschul‐Lese‐Untersuchung	 (IGLU),	 trotz	 seiner	 zentralen	Bedeutung	
auch	noch	aktuell	erhebliche	Missstände	an	diesem	Übergang	konstatieren	(Stubbe,	Lorenz,	Bos	
&	 Kasper,	 2016;	 vgl.	 Wendt	 et	 al.,	 2016).	 Hieraus	 wird	 die	 Relevanz	 einer	 erfolgreichen	
Bewältigung	 dieses	 Übergangs	 seitens	 der	 Kinder	 und	 Jugendlichen	 unmittelbar	 deutlich,	
weshalb	 einer	 umfassenden	 Gestaltung	 dieses	 Übergangs	 auch	 seitens	 der	 Politik	 und	 der	
Gesellschaft	eine	wachsende	Bedeutung	zugesprochen	wird	(vgl.	Bellenberg	&	Forell,	2013).		
Insbesondere	 im	 formalen	Bildungswesen	 lassen	sich	dahingehend	auch	bereits	vermehrt	ver‐
schiedene	 Programme	 und	 Initiativen	 ausmachen,	 die	 sich	 der	 Gestaltung	 der	 verschiedenen	
institutionellen	Bildungsübergänge	im	Lebenslauf	widmen,	um	Angebote	im	Sinne	einer	nahtlo‐
sen	 Bildungsbiografie	 des	 Einzelnen	 aufeinander	 abzustimmen	 (Brandel,	 Gottwald	 &	 Oehme,	
2010a).	Hierfür	wird	 im	Rahmen	des	Aufbaus	von	Bildungslandschaften	eine	Zusammenarbeit	
von	 allen	 an	 Bildung	 beteiligten	 Akteuren	 aus	 unterschiedlichen	 Kontexten	 fokussiert,	 sodass	
die	einzelnen	Übergänge	möglichst	ganzheitlich	bearbeitet	werden	können	(ebd.).	 In	der	Folge	
kann	angenommen	werden,	dass	neben	den	einzelnen	Akteuren	auch	unterschiedliche	Systeme,	






führenden	 Schule	 unter	 Zuhilfenahme	 systemtheoretischer	 Ansätze	 die	 Kommunikation	 zwi‐
schen	 verschiedenen	 Systemen	 analysiert	werden.	 Übergreifend	 lässt	 sich	 die	 Arbeit	 dabei	 in	









Schule	 aus	einer	Schulqualitätsperspektive	 fokussiert	und	das,	der	 Idee	des	Auf‐	und	Ausbaus	
von	 Schul‐	 und	 Bildungslandschaften	 folgend,	 Kooperationen	 für	 die	 Gestaltung	 dieses	 Über‐
gangs	 auf	unterschiedlichen	Ebenen	voraussetzt.	 Einige	von	den	 in	diesem	Modell	 theoretisch	
angenommen	Bausteinen	werden	sodann	anhand	weiterer	Forschungsarbeiten,	die	den	Kumu‐





weiteren	 Schritt	 am	Beispiel	 des	Übergangs	 von	der	Grundschule	 zur	weiterführenden	Schule	
mögliche	Kommunikationen	zwischen	Systemen	vorgestellt,	wobei	in	der	Nomenklatur	der	Sys‐
temtheorie	 potenzielle	 Kommunikationsschwierigkeiten	 fokussiert	 werden.	 Die	 dadurch	 ge‐
wonnenen	Erkenntnisse	berücksichtigend	wird	das	Modell	in	einem	nächsten	Schritt	mittels	der	
systemtheoretischen	Überlegungen	zu	diesem	Übergang	weiterentwickelt.	Nach	einer	kritischen	






















tionelle	 Arbeitsverhältnisse,	 in	 denen	 eine	 lebenslange	 Beschäftigung	 häufig	 die	 Norm	 bildet,	
zugunsten	flexiblerer	Arbeitsverhältnisse	auf.	Lernen	ist	demnach	nicht	mehr	nur	an	eine	spezi‐






zu	 Kenntnissen	 und	 Kompetenzen	 führt	 (Bund‐Länder‐Kommission	 für	 Bildungsplanung	 und	
Forschungsförderung,	2004).		
Mit	der	Perspektive	des	Lebenslangen	Lernens	wird	das	Ziel	verfolgt,	jeden	Einzelnen	zu	einem	
selbstbestimmten	 Lernen	 über	 die	 gesamte	 Lebensspanne	 zu	 befähigen.	 Damit	 dieses	 Ziel	 er‐


























wird	 z.	B.	 ersichtlich,	 wird	 berücksichtigt,	 dass	 dieser	 jährlich	 ca.	 750.000	 Schülerinnen	 und	
Schüler	 betrifft,	 die	 zumeist	 nach	 vier	 Jahren	 Grundschulzeit	 (ausgenommen	 sind	 Berlin	 und	
Brandenburg)	den	Wechsel	auf	eine	spezifische	Schulform	der	Sekundarstufe	vollziehen.	Zudem	




Die	Relevanz	dieses	Übergangs	 kann	 auch	 anhand	der	 zahlreichen	Untersuchungen	 abgelesen	
werden,	die	Bedingungen	der	Zuweisung	der	Schülerinnen	und	Schüler	auf	eine	der	weiterfüh‐





konstatieren	 sind	 (Holtappels,	 2017;	 Stubbe	 et	 al.,	 2016).	 Insbesondere	 individuelle	 Schüler‐
merkmale	wie	die	soziale	Herkunft	sind	nach	wie	vor	bei	der	Übergangsempfehlung	mitbestim‐
mend.	Dem	zur	Folge	hat	beispielsweise	ein	Kind	aus	der	oberen	Dienstklasse	unter	Berücksich‐





falls	 von	 der	 sozialen	 Herkunft	 des	 Kindes	 abhängig	 sind	 (Stubbe,	 2009).	 Der	 Umstand,	 dass	
Herkunftseffekte	in	die	Schullaufbahnempfehlung	der	Schülerinnen	und	Schüler	einfließen,	kann	
darin	 begründet	 liegen,	 dass	 pädagogische	Verfahren,	wie	 z.	B.	Diagnoseinstrumente,	 nicht	 im	
vollen	 Umfang	 standardisierbar	 sind.	 Demnach	 bleibt	 es	 für	 Lehrkräfte	 häufig	 auch	 aufgrund	
unklarer	 gesetzlicher	Vorgaben	nebulös,	welche	 konkreten	diagnostischen	Kriterien	 sie	 in	 die	








Übergang	 von	 der	 Grundschule	 zur	 weiterführenden	 Schule	 auch	 als	 ein	 normativ	 kritisches	
Lebensereignis	(Filipp,	1995;	Sirsch,	2000).	Die	Schülerinnen	und	Schüler	werden	mit	Verände‐



























Um	 die	 von	 den	 Schülerinnen	 und	 Schülern	 zu	 erbringenden	 Anpassungsleistungen,	 die	 sich	
durch	 die	 unterschiedlichen	 Rahmenbedingungen	 von	 Grundschulen	 und	 weiterführenden	
Schulen	 ergeben,	 abzufedern	 und	 darüber	 hinaus	 bedeutsame	 schulische	 Gestaltungsbereiche	
an	diesem	Übergang,	wie	z.	B.	den	der	Diagnostik,	zu	optimieren,	wird	der	schulstufenübergrei‐






intensivere	 Abstimmung	 bzw.	 durch	 den	 Austausch	 über	 Lernmethoden	 und	 über	 Lernstan‐
dards	 abgefedert	 werden	 können	 (Koch,	 2001).	 Kooperative	 Maßnahmen	 wie	 Patensysteme,	
Kennenlerntage	 oder	 Schul‐Rallys	 ermöglichen	 den	 Schülerinnen	 und	 Schülern,	 sich	 auf	 den	
bevorstehenden	 Übertritt	 auf	 die	 weiterführende	 Schule	 besser	 vorzubereiten	 (Porsch,	 2015;	
van	Ophuysen,	2005).	Auch	hinsichtlich	einer	umfassenden	Eingangsdiagnostik	schätzen	Lehr‐










ein	 für	 öffentliche	 und	 private	 Fürsorge	 e.V.,	 2007;	Kolleck,	 2015),	 denen	 das	 Potenzial	 zuge‐




















tur	 zur	Gestaltung	der	 unterschiedlichen	Übergänge	 in	 der	Kommune	 zu	 konstituieren	 (ebd.).	
Ziel	ist	es,	durch	die	Vernetzung	aller	relevanten	Bildungsakteure	sowie	durch	einen	Aufbau	von	
Unterstützungsangeboten	 eine	 Angebotslandschaft	 zu	 etablieren,	 die	 die	 sozialen	 und	 ökono‐
misch	 gewachsenen	 Strukturen	 vor	 Ort	 berücksichtigt	 (Brandel,	 Gottwald	 &	 Oehme,	 2010b).	
Durch	die	Anbindung	an	die	Kommune	können	kommunalspezifische	Problemlagen,	die	z.	B.	die	
Schullandschaft	 in	 der	 Kommune	 betreffen,	 aufgegriffen	 und	 entlang	 der	 Bedarfe	 bearbeitet	
werden	 (Otto	&	Manitius,	 2017).	 Konkret	wäre	 es	 denkbar,	 dass	 die	Kommune	 zwischen	 den	
Grundschulen	und	den	aufnehmenden	Schulen	in	deren	Einzugsgebiet	vermittelt,	Kooperationen	
unterstützt	 und	 Unterstützungsleistungen	 für	 unterschiedliche	 Problemlagen	 an	 den	 Schulen	
anbietet.	
Zur	Bewältigung	dieser	Aufgaben	wird	 in	der	Kommune	vermehrt	 eine	Managementebene	 in‐
stalliert,	die	zudem	auch	konsiliarisch	in	der	Kommunalpolitik	involviert	ist	(Muche	et	al.,	2016).	
Als	ein	relativ	 junger	Akteur,	der	sich	 in	Nordrhein‐Westfalen	 in	diesem	Kontext	etabliert	hat,	
kann	 das	 Regionale	 Bildungsbüro	 angeführt	 werden.	 Den	 Ausgangspunkt	 der	 Regionalen	 Bil‐





mune	 in	 den	Regionalen	Bildungsnetzwerken	 Strukturen	 geschaffen	 und	 thematische	Arbeits‐
schwerpunkte	auf	kommunaler	Ebene	individuell	definiert.	Die	Regionalen	Bildungsbüros	sollen	
als	 operative	Organe	die	Vernetzungs‐	 und	Qualitätssicherungsprozesse	koordinieren	und	un‐
terstützen	 (ebd.).	 Sie	 sind	überwiegend	beim	Schulträger	angesiedelt	und	bestehen	aus	multi‐
professionellen	 Teams	 von	 mindestens	 einer	 Verwaltungskraft	 sowie	 einer	 pädagogischen	

















kommunalen	 Bildungsmanagements	 durch	 ihre	 Konzeption	 als	 Schnittstellenakteur	 zwischen	
den	 verschiedenen	 Akteuren	 bzw.	 Organisationen	 prädestiniert.	 So	 zeigen	 auch	 bereits	 erste	
Erkenntnisse,	dass	eine	kommunale	Begleitung	durch	das	Regionale	Bildungsbüro	Schulen	bei	





abstimmung	 gemäß	 des	 oben	 angeführten	 kommunalen	Übergangsmanagements	 zielen,	 diese	
sich	jedoch	hauptsächlich	dem	Übergang	von	der	Kita	in	die	Grundschule	oder	dem	Übergang	in	
das	Berufsbildungssystem	widmen	(vgl.	Brandel	et	al.,	2010a)	und	somit,	anders	als	beim	Über‐
gang	 von	 der	 Grundschule	 zur	 weiterführenden	 Schule,	 den	Wechsel	 zwischen	 einem	 schuli‐
schen	und	einem	nicht	schulischen	System	fokussieren.	Hinweise	zur	Gestaltung	des	Übergangs	
zur	 weiterführenden	 Schule	 im	 Kontext	 eines	 kommunalen	 Übergangsmanagements	 bleiben	






















Ort	 angestrebt	wird	 (Greskowiak	&	 Stefan,	 2011).	 Zu	 diesem	 Zweck	werden	 lokal	 verankerte	
Akteure,	wie	etwa	das	Regionale	Bildungsbüro	in	NRW,	als	Koordinierungsstelle	und	Unterstüt‐
zungssystem	in	der	Region	bzw.	Kommune	installiert	(Järvinen	et	al.,	2015).	Weiterhin	weisen	
erste	 Forschungsbefunde	 in	 diesem	Kontext	 darauf	 hin,	 dass	 sowohl	 Kooperationen	 zwischen	
schulischen	und	kommunalen	Akteuren	(Sendzik	et	al.,	2016)	als	auch	Kooperationen	zwischen	
Schulen	das	Potenzial	besitzen,	den	Übergang	von	der	Grundschule	zur	weiterführenden	Schule	
zu	 gestalten	 (Racherbäumer	&	Kohnen,	 2014;	 Sartory,	 2016;	 van	Ophuysen	&	Harazd,	 2014).	
Basierend	 auf	 diesen	 Erkenntnissen	 soll	 im	 Folgenden	 ein	 Übergangsqualitätsmodell	 von	 van	
Ophuysen	und	Harazd	 (2014)	vorgestellt	werden,	das	den	Übergang	von	der	Grundschule	 zur	
weiterführenden	Schule	fokussiert	und	gleichzeitig	sowohl	die	schulstufenübergreifende	Koope‐
ration	 am	 Übergang	 als	 auch	 die	 schulische	 Vernetzung	 regionaler	 Bildungslandschaften	 ent‐
sprechend	als	zentrale	Bedingung	der	Gestaltung	des	Übergangs	setzt.	Neben	empirisch	belegten	
Erkenntnissen	 zum	Übergang	 von	 der	 Grundschule	 zur	weiterführenden	 Schule	 beinhaltet	 es	






zentrales	 Merkmal	 der	 Schulqualität	 fokussiert	 und	 Kooperationen	 für	 die	 Gestaltung	 dieses	
Übergangs	 auf	 verschiedenen	 Ebenen	 voraussetzt.	 Die	 inhaltliche	 Ausgestaltung	 des	 Modells	
fußt	sowohl	auf	nationalen	und	internationalen	Befunden	zur	Übergangsforschung	als	auch	auf	
theoretisch	abgeleiteten	Annahmen,	deren	empirische	Unterfütterung	noch	aussteht.	Den	Über‐
legungen	der	Autorinnen	 liegt	ein	 lineares	Modell	der	Schulqualität	mit	 Input‐Prozess‐Output‐
Struktur	 zugrunde.	 Diese	 Struktur	 ist	 „zentral	 für	 Schulqualitätsmodelle,	 die	 die	 Produktions‐
funktion	der	Schule	betonen,	 also	Schulqualität	daran	messen,	wie	gut	es	einer	Schule	gelingt,	
durch	 entsprechende	 Prozesse	 und	 unter	 bestimmten	Kontextbedingungen	 basierend	 auf	 den	









einzelne	 Schule	 als	 Triebfeder	 der	 Übergangsqualitätsentwicklung	 gesehen	 werden	 kann,	 be‐
rücksichtigen	 die	 Autorinnen	 verschiedene	 mögliche	 Vernetzungsstrukturen	 der	 Schulen	 und	
erweitern	das	 lineare	Modell	um	einen	systemischen	Ansatz.	Das	vernetzte	Schulsystem	bildet	
daher	in	diesem	Modell	den	Referenzpunkt	der	Qualität	(van	Ophuysen	&	Harazd,	2014).	Durch	
diese	 Modellerweiterung	 berücksichtigen	 die	 Autorinnen	 die	 zu	 beobachtenden	 Regionalisie‐
rungsprozesse	 (ebd.,	 Emmerich,	 2010;	 Rolff,	 2014).	 Die	 so	 entstehenden	 Teilmodelle	 werden	
















Autorinnen	 für	die	Vernetzungsebene	des	Modells	 verschiedene	Annahmen,	 die	 im	Folgenden	
kurz	dargestellt	werden.		
In	 der	 Logik	 eines	 Input‐Prozess‐Output‐Modells	wird	 auf	 der	 Vernetzungsebene	 des	Modells	
zunächst	angenommen,	dass	Lehrkräfte	durch	die	schulformübergreifende	Kooperation	vertie‐







temorientierte	 Betrachtungsweise,	 in	 der	 ein	 vernetztes	 Schulsystem	 fokussiert	 und	 der	 auch	
seitens	der	Bildungspolitik	zunehmend	Aufmerksamkeit	 geschenkt	wird	 (van	Ophuysen	&	Ha‐
razd,	2014).	Als	ein	Ausdruck	dieser	Betrachtungsweise	kann	demnach	etwa	das	Schulentwick‐













der	 ein	 zentrales	Übergangsqualitätsmerkmal	darstellen	kann.	Ob	 sich	die	Überlegungen	 auch	
empirisch	abbilden	lassen,	bleibt	an	dieser	Stelle	noch	offen	und	soll	in	einem	nächsten	Schritt	








Für	 die	 Vernetzungsebene	 des	Modells	 wird	 von	 van	 Ophuysen	 und	 Harazd	 (2014)	 zunächst	









gen,	 Lehrkräfte	 und	 Schüler	 gerichtet	 sein	 können“	 (Arbeitsgruppe	 Internationale	 Vergleichs‐
studie,	2009,	S.	143).	Ergo	wird	eine	institutionelle	Form	der	Unterstützung	intendiert,	die	den	







und	 Transparenz	 zwischen	 dem	 zu	 unterstützenden	 System	 und	 dem	 Unterstützer.	 Darüber	
hinaus	können	Unterstützungsleistungen	Perspektiven	eröffnen,	mithilfe	derer	das	zu	unterstüt‐
zende	System	selbstständig	arbeiten	kann	(Järvinen,	Otto	&	Berkemeyer,	2011).	In	Anlehnung	an	
Berkemeyer	 (2011)	und	 Järvinen	et	 al.	 (2015)	können	verschiedene	Unterstützungsleistungen	
im	Diskurs	 ausgemacht	werden,	 die	 in	 eine	 obligatorische	 oder	 fakultative	 Form	differenziert	


















Jäger,	 2014).	 Zudem	 können	 lokale	 Koordinierungsstellen	 Visionen	 entwickeln	 und	 Leitbilder	
für	 die	 gesamte	 Region	 erarbeiten	 (Fullan,	 2010;	 Rorrer,	 Skrla	 &	 Scheurich,	 2008)	 sowie	 die	































sam	 werden	 solche	 Unterstützungsleistungen	 bewertet,	 die	 dabei	 helfen,	 die	 Netzwerkarbeit	
selbstständig	 zu	 organisieren.	 Des	Weiteren	 erachten	 es	 die	 Lehrkräfte	 als	 relevant,	 dass	 das	




Neben	 bedeutsamen	 Unterstützungsleistungen	 für	 die	 netzwerkbasierte	 Gestaltung	 des	 Über‐
gangs	zur	weiterführenden	Schule	kann	Beitrag	3,	eine	Fallstudie	von	Sendzik	et	al.	(2016),	zu‐
dem	auch	erste	Anhaltspunkte	zu	wichtigen	Kooperationspartnern	sowie	 ‐anlässen	 im	Zusam‐
menhang	 der	 Vernetzung	 der	 Schule	 innerhalb	 der	 Bildungslandschaft	 geben.	 Die	 Ergebnisse	
dieser	Studie	zeigen	zunächst	erwartungskonform,	dass	die	Wahl	der	Kooperationspartner	stark	
von	den	jeweiligen	kommunalen	Zielen,	die	mit	der	kommunalen	Gestaltung	des	Übergangs	von	






Netzwerkmanagement	 auszutauschen.	 Der	 Kontakt	 zu	 Fortbildnern	 und	 Moderatoren	 dient	

























Holt,	 Berkemeyer	 &	 Bos,	 2015).	 Darüber	 hinaus	 bieten	 sie	 das	 Potenzial,	 die	 Gestaltung	 des	







































die	 schulische	 Entwicklungsarbeit	 am	 Übergang	 von	 der	 Grundschule	 zur	 weiterführenden	
Schule	 eingeschätzt	werden,	wie	 in	Beitrag	4	 (Sartory	 et	 al.,	 2017)	 herausgearbeitet	werden	




seitens	 der	Regionalen	Bildungsbüros	 angeboten	und	 von	den	 Lehrkräften	 als	 relevant	 einge‐




trags	 jedoch	 auch	 darauf	 hin,	 dass	 keine	 Generalaussagen	 über	 obligatorische	 Kooperations‐
partner	getroffen	werden	können,	sondern	die	Wahl	dieser	stark	von	den	jeweiligen	kommuna‐
len	Zielen	abhängt	und	somit	variieren	kann.		

























werden,	 dass	 Kooperationen	 zwischen	 Akteuren	 aus	 ganz	 unterschiedlichen	 Bereichen	 eine	
wichtige	Voraussetzung	darstellen,	um	die	Übergangsqualität	zu	optimieren.	Abschließend	muss	
jedoch	darauf	hingewiesen	werden,	dass	die	empirische	Absicherung	der	Inputfaktoren	auf	der	
Vernetzungsebene	 des	Modells	 lediglich	 am	 Beispiel	 der	 Regionalen	 Bildungsbüros	 erfolgt	 ist	
und	in	diesem	Kontext	weitere	Akteure,	wie	beispielsweise	Landesinstitute,	gemeinnützige	Stif‐
tungen	oder	weitere	Fortbildungsinstanzen	denkbar	wären.	Ob	die	aufgezeigten	Befunde	dabei	







rogenen	 Kontexten	 ausmachen,	 die	 an	 der	 Gestaltung	 dieses	 Übergangs	 partizipieren.	 Zudem	
kann	festgehalten	werden,	dass	Kooperation	in	den	beschriebenen	Konstellationen	von	den	be‐
teiligten	Akteuren	übergreifend	zum	einen	als	innovative	und	zum	anderen	als	bedeutsame	Ge‐
lingensbedingung	 für	 eine	 möglichst	 bruchlose	 Gestaltung	 dieses	 Übergangs	 betrachtet	 wird	
(Fuchs	&	Tippelt,	2012;	Racherbäumer	&	Kohnen,	2014;	Sendzik	et	al.,	2016).	Trotz	des	empi‐
risch	 belegten	 Potenzials	 der	 kooperativen	 Ansätze	 zeigen	 Forschungsarbeiten	 dennoch,	 dass	
systematische	 und	 fest	 institutionalisierte	Kooperationen	 zwischen	Grundschulen	 und	weiter‐
führenden	 Schulen	 sowie	 zwischen	 Schulen	 und	 kommunalen	 Akteuren	 an	 diesem	 Übergang	




Kooperationen	 zwischen	 den	 Akteuren	 unter	 anderem	 dazu	 beiträgt,	 dass	 die	 systemisch‐








tigend	wird	die	Gestaltung	dieses	Übergangs	 im	Kontext	 eines	Übergangsmanagements	 in	der	
Region	betrachtet,	innerhalb	dessen	neben	Grundschulen	und	weiterführenden	Schulen	weitere	




zieren,	 währenddessen	 es	 das	 primäre	 Ziel	 der	 Schulen	 ist,	 geeignete	 Beratungsverfahren	 zu	
erarbeiten,	um	Eltern	besser	auf	diesen	Übergang	vorbereiten	zu	können.	Wie	aufgezeigt	wer‐
den	konnte,	 ist	mit	 den	 gesteckten	 Zielen	 auch	die	Akquise	weiterer	Kooperationspartner	 zur	
Gestaltung	 dieses	 Übergangs	 eng	 verbunden.	 Basiert	 die	 Zielvereinbarung	 demnach	 nicht	 auf	
einem	 einheitlichen	 Verständnis,	 kann	 auch	 die	 Wahl	 als	 relevant	 erachteter	 Kooperations‐
partner	 zu	 Konflikten	 führen,	 die	 die	 weitere	 Zusammenarbeit	 erschweren	 könnten.	 Zudem	
konnte	mit	Beitrag	2	gezeigt	werden,	dass	erste	Veränderungen	bzw.	Erfolge	durch	eine	koope‐





munikationsschwierigkeiten	 zwischen	 den	 Systemen	 entstehen	 können,	 die	 sich	 in	 der	 Folge	
hinderlich	 auf	 eine	 kooperative	 Gestaltung	 auswirken	 können.	 Daher	wird	 der	 Fokus	 der	 Be‐







Deshalb	 soll	 folgend	 in	die	 theoretischen	Annahmen	und	Grundzüge	der	Systemtheorie	einge‐
führt	werden,	bevor	dann	 im	Lichte	dieser	die	 für	diese	Arbeit	relevanten	Systeme	vorgestellt	
werden.	Weiterhin	wird	der	Versuch	unternommen,	die	Kommunikation	zwischen	diesen	Sys‐
temen	 am	 Beispiel	 der	 Gestaltung	 des	 Übergangs	 von	 der	 Grundschule	 zur	 weiterführenden	
Schule	 zu	 analysieren.	 Dabei	 soll	 hauptsächlich	 der	 Frage	 nachgegangen	werden,	wie	 das	 Bil‐




































einen	 längeren	Zeitraum	wechselseitig	 irritieren,	 kann	es	 zu	 sogenannten	 strukturellen	Kopp‐
lungen	 zwischen	 den	 Systemen	 kommen	 (Lieckweg,	 2001).	 Dieses	 Vorgehen	 bietet	 ihnen	 den	
Vorteil,	ihre	operative	Geschlossenheit	zu	bewahren,	Komplexität	zu	reduzieren	und	gleichzeitig	
von	den	anderen	Systemen	zu	profitieren	(Drieschner	&	Gaus,	2014;	Lieckweg,	2001).	
Es	 kann	 festgehalten	werden,	 dass	 sich	 Systeme	durch	Operationen	definieren.	Dabei	 sind	 sie	




teme	 fokussiert,	 weshalb	 folgend	 zunächst	 Merkmale	 sozialer	 Systeme	 skizziert	 werden,	 um	
dann	einzelne	soziale	Systeme	näher	vorzustellen.	
3.2. Merkmale	sozialer	Systeme	














Ganz	 allgemein	besteht	Kommunikation	 aus	den	drei	 Selektionen	der	 Information,	 der	Mittei‐
lung	und	der	Annahme	(Luhmann,	1984).	Informationen	werden	vom	System	aus	einem	Ange‐
bot	an	Möglichkeiten	selbst	gewählt,	wobei	alles	Neue	als	 Information	vom	System	angesehen	






der	 Information	mitteilen	möchte.	 Hat	 der	 Sender	 seine	 Information	mitgeteilt,	 selektiert	 der	




dern	 um	 die	 Sicherstellung	 von	 Anschlussoperationen	 bzw.	 Anschlusskommunikationen.	 Erst	
nachdem	diese	drei	Selektionsschritte	abgeschlossen	sind,	wird	für	die	tatsächliche	Anschluss‐
kommunikation	 die	 Sinnkomponente	 notwendig.	 Das	 heißt,	 dass	 der	 Empfänger	 das	 in	 der	
Kommunikation	 enthaltende	 Sinnangebot	 in	 irgendeiner	 Form	 (z.	B.	 annehmend	 oder	 ableh‐




Die	 Ausführungen	 bis	 hierher	 zeigen,	 dass	 nach	 Luhmann	 (1984)	 der	 gesamte	 Kommunikati‐
onsprozess	aus	Selektionen	besteht.	Damit	die	Selektionen	zwischen	Sender	und	Empfänger	im	










Codierung,	 anhand	 dessen	 Situationen	 konkretisiert	 werden	 können	 und	 gewissermaßen	 ein	











(Baraldi	 et	 al.,	 1997;	 Runkel,	 2005).	 Dieses	 Beispiel	 lässt	 sich	 auch	 auf	 die	 anderen	 Systeme	
übertragen,	denen	jeweils	ein	spezifisches	Medium	zugeordnet	ist.	
Nachdem	nun	auf	Systeme	 im	Allgemeinen	und	auf	spezifische	Operationsweisen	sozialer	Sys‐
teme	 eingegangen	wurde,	 werden	 folgend	 die	 Spezifika	 des	 politischen	 Systems,	 des	Wissen‐
schaftssystems	und	des	Erziehungssystems	vorgestellt,	da	diese	die	zentralen	Systeme	für	diese	



















herrschenden	 Bedingungszusammenhängen	 bleibt	 dabei	 unklar,	 welche	Wirkungen	 die	 Inter‐
vention	 hat.	 So	 können	 auch	 nicht	 intendierte	Wirkungen	 die	 Konsequenz	 einer	 Intervention	
bilden	(ebd.).	Nach	Drieschner	und	Gaus	(2012)	sind	„Interventionen	[…]	umso	wirkungsvoller,	
desto	eher	bereits	im	System	vorhandene	Entwicklungstendenzen	bzw.	innersystemischer	Prob‐













kratien	 folgend	 kollektiv	 bindende	Entscheidungen	 herstellt	 (Luhmann,	 2000).	Das	 funktions‐
spezifische	Medium,	mit	dem	es	dabei	operiert,	ist	Macht	bzw.	Legitimation	(Runkel,	2005).	Die	
Selektionen	des	Systems	im	Medium	der	Macht	erfolgen	etwa	entlang	des	binären	Codes	Macht	
haben/keine	Macht	 haben	 oder	 Regierung/Opposition,	 anhand	welcher	 das	 System	 sein	 Pro‐





pirie	 während	 des	 Humanismus	 als	 autonomes	 Funktionssystem	 der	 Gesellschaft	 (Schimank,	
2012).	Seine	basale	Aufgabe	für	die	Gesellschaft	ist	das	Generieren	von	wahrheitsfähigen	Aussa‐
gen	über	die	Welt	(Runkel,	2005).	Dabei	arbeitet	es	 im	Medium	der	Wahrheit,	wobei	es	durch	
Forschung,	 etwa	 in	 Form	 von	 qualitativen	 oder	 quantitativen	 Befragungen,	 hermeneutischen	
Textinterpretationen,	 Laboruntersuchen	 u.	 v.	 m.	 zu	wahrheitsfähigen	 Aussagen	 gelangt	 (Schi‐
mank,	 2012).	Die	 daraus	 resultierenden	 Forschungsergebnisse	münden	 sodann	 häufig	 in	wis‐





schaft	 in	 einem	 Leistungsaustausch	 zu	 anderen	 Teilsystemen	 (Lieckweg,	 2001).	 Die	 engsten	
Kopplungen	bestehen	zum	Politik‐,	Wirtschafts‐	und	Bildungssystem,	die	in	umfänglicher	Breite	
mit	 wissenschaftlichen	 Erkenntnissen	 entlang	 der	 eigenen	 Systemlogik	 operieren	 (Schimank,	
2012).	 Als	 Beispiel	 können	 hier	 etwa	 die	 Ergebnisse	 großer	 Schulleistungsstudien	 wie	 IGLU	
(Bos,	Tarelli,	Bremerich‐Vos	&	Schwippert,	2012),	Trends	in	International	Mathematics	und	Sci‐
ence	Study	(TIMSS)	(Wendt	et	al.,	2016)	oder	dem	Programme	for	International	Student	Asses‐
sment	 (PISA)	 (Reiss,	 Sälzer,	 Schiepe‐Tiska,	 Klieme	&	 Köller,	 2016)	 herangezogen	werden,	 die	
von	 der	 Bildungspolitik	 aufgegriffen	 werden	 und	 die	 „[…]	 die	 politische	 Agenda	 prägen	 […]“	
(Fend,	2009,	S.	25).	Konkret	wurde	z.	B.	nach	der	Veröffentlichung	der	PISA	Ergebnisse	der	bil‐





ministern	 der	 Länder	 aufgegriffen	 und	 fand	 schließlich	 Eingang	 in	 verschiedenen	 Reformen	







ner,	2014a;	 Luhmann,	2002;	Tenorth,	2004).	1	Aufgrund	einiger	 Spezifika	 gilt	 es	 innerhalb	der	
Systemtheorie	als	ein	besonderes	gesellschaftliches	Funktionssystem	(Luhmann,	2002).	Anders	












zur	 Selbstbeschreibung	häufig	 allgemein	 akzeptierte	Programme	wie	 „Chancengleichheit“,	 „In‐
klusion“,	 „Teilhabe“	 oder	 „Lebensweltorientierung“,	 um	 sich	 die	 öffentliche	Wertschätzung	 zu	
sichern	(Drieschner,	2015;	Luhmann,	2002).		
Trotz	der	beschriebenen	Spezifika	 kommuniziert	 das	Erziehungssystem	wie	 auch	die	 anderen	


















tungsaustausch,	 den	 es	 z.	B.	 durch	 verschiedene	 strukturelle	Kopplungen	 realisiert	 (Lieckweg,	
2001)	wie	folgende	Beispiele,	die	sich	überwiegend	auf	das	Regelschulsystem	beziehen,	verdeut‐
lichen	 sollen.	 Demnach	 ist	 das	 Erziehungssystem	 auf	 der	 Ebene	 der	 Funktionssysteme	 durch	
Vorgaben	des	politischen	Systems	zu	strukturellen	Rahmenbedingungen	hinsichtlich	der	Orga‐
nisation,	 der	 Finanzierung	 oder	 der	 Personalakquise	 eng	 an	 das	 politische	 System	 gekoppelt.	




bildung	 gelehrt	 wird,	 weitgehend	 auf	 wissenschaftlichen	 Erkenntnissen	 basiert	 (Schimank,	
2012),	die	für	die	jeweilige	Adressatengruppe	bedarfs‐	und	altersgerecht	aufbereitet	und	an	die	
Lernenden,	z.	B.	über	den	Unterricht,	vermittelt	werden	(ebd.).	Neben	strukturellen	Kopplungen	
zu	 anderen	 Funktionssystemen	 lassen	 sich	 zudem	 auf	 der	 Organisationsebene	 verschiedene	
strukturelle	Kopplungen	beschreiben,	wie	z.	B.	die	zwischen	Schulträger	und	Schulen	 in	Bezug	
auf	die	äußeren	Rahmenbedingungen	der	Schule,	beispielsweise	bei	der	Einrichtung	von	Fach‐




Kopplung	 bezeichnet	 werden	 (Gaus	 &	 Drieschner,	 2014b).	 Bedeutsam	 ist	 in	 diesem	 Kontext,	
dass	 dauerhafte	 strukturelle	 Kopplungen	 zwischen	Organisationen	 dem	Erziehungssystem	 er‐
möglichen,	sich	weiter	auszudifferenzieren	bzw.	sich	zu	verändern	(Gaus	&	Drieschner,	2014b;	
Lieckweg,	2001).	Gaus	und	Drieschner	(2014b)	führen	in	diesem	Zusammenhang	die	Ganztags‐
schulen	 als	 Beispiel	 solcher	 Veränderungen	 durch	 strukturelle	 Kopplungen	 an.	 Danach	 ist	 es	
wahrscheinlich,	 dass	 eine	 Ganztagsschule	 dauerhafte	 strukturelle	 Kopplungen	 zu	 Organisatio‐
nen	aus	Wirtschaft,	Sport	oder	Betreuung	aufbaut,	sodass	sich	damit	der	Charakter	der	Gesamt‐




















































ganz	unterschiedlicher	 autopoietischer	 Systeme,	 die	 in	 einem	Leistungsaustausch	 zueinander‐
stehen,	so	wie	etwa	die	Kooperation	von	Grundschulen	und	weiterführenden	Schulen	zur	Gestal‐
tung	dieses	Übergangs	(ebd.).	Wie	dargestellt,	 zeigen	Untersuchungen	 in	diesem	Kontext,	dass	
Lehrkräfte	 eine	 schulstufenübergreifende	 Kooperation	 als	 wichtig	 und	 relevant	 erachten,	 um	
beispielsweise	Methoden	 und	 Anforderungen	 der	 jeweils	 anderen	 Schulform	 kennenzulernen	





der	 Code	 lernen/nicht	 lernen	 bzw.	 vermittelbar/nicht	 vermittelbar	 für	 die	 Ausarbeitung	 der	




Rahmen	 bzw.	 die	 Bedingung	weiteren	 kommunikativen	 Verhaltens	 steckt.	 Des	Weiteren	 lässt	
sich	 festhalten,	dass	sowohl	die	Grundschulen	als	auch	die	weiterführenden	 in	 ihrer	Entschei‐
dungskompetenz	hinsichtlich	der	inhaltlichen	Rahmenvorgaben,	wie	den	Lehrplänen	und	den	zu	
verwendenden	Methoden	 eingeschränkt	 sind,	 da	 das	 politische	 System	 den	 strukturellen	 und	
inhaltlichen	Rahmen	für	das	Erziehungssystem	vorgibt	(Luhmann,	2002).	Da	politische	Kommu‐
nikationen	 sich	 häufig	 auf	 eine	wissenschaftliche	 Beratung	 stützen	 (Kusche,	 2008),	 ist	 es	 zur	
Ausgestaltung	der	 inhaltlichen	Rahmenbedingungen	 strukturell	mit	 dem	Wissenschaftssystem	
gekoppelt.	 Am	 Beispiel	 der	 Bildungsstandards,	 die	 vom	 Wissenschaftssystem	 ausgearbeitet	





re,	 auch	G8‐Reform	 genannt,	 kann	dies	 nachgezeichnet	werden.	Diese	Debatte	wurde	 vorwie‐
gend	seitens	der	Elternschaft	angestoßen.	Konkret	wurde	öffentlich	beklagt,	dass	durch	die	ver‐
kürzte	Schulzeit	das	Lernpensum	der	Kinder	derart	steigt,	dass	den	Kindern	zu	wenig	Zeit	 für	





des	 Erziehungssystems,	 das	 daraufhin	mittels	wissenschaftlicher	Untersuchungen	 die	 Auswir‐




tern	 nach	 einer	 verlängerten	 Schulzeit	 (ebd.).	 Anstelle	 einer	 Umcodierung	 der	wissenschaftli‐
chen	 Erkenntnisse	 im	 Sinne	 der	 Systemlogik	 des	 Erziehungssystems	wurde	 demnach	 ein	 bil‐
dungspolitischer	Opportunismus	gegenüber	der	Elternschaft	(ebd.)	vom	politischen	System	ver‐
folgt,	 um	 sich	weiterhin	 legitimieren	 zu	können.	Die	politische	Entscheidung	 zu	G9	wird	 auch	
zukünftig	das	Erziehungssystem	 irritieren,	da	dieses	 aufgefordert	 sein	wird,	dieses	Programm	




batten	 zum	 Aufbau	 kommunaler	 Bildungslandschaften.	 Mit	 zunehmenden	 Regionalisierungs‐
prozessen	und	einer	Vernetzung	der	an	Bildung	beteiligten	Akteure	und	Organisationen	vor	Ort	











einzelnen	 Systeme	 agieren	 dabei	 im	 Sinne	 ihrer	 eigenen	 Systemlogik	 und	 Interessen	 operativ	
geschlossen,	stehen	jedoch	gleichzeitig	entlang	der	systemspezifischen	Kommunikation	mit	an‐















ziert	 es	 zunächst	mit	 dem	Wissenschaftssystem,	 um	 das	 angestrebte	 Projekt	wissenschaftlich	
basiert	zu	konzeptionieren.	Mit	diesem	Vorgehen	legitimiert	es	seine	Anschlussoperationen,	um	
weiterhin	 seine	 politische	 Macht	 sichern	 zu	 können.	 Um	 die	 Wahrscheinlichkeit	 einer	 An‐
schlusskommunikation	 zu	 steigern,	 kommuniziert	 das	 politische	 System	 mit	 dem	 Wissen‐
schaftssystem,	indem	es	ihm	Fördermittel	zur	Projektkoordinierung	und	zur	wissenschaftlichen	













Bildungsbüros	 als	 eine	 Verantwortungsgemeinschaft	 von	 Land	 und	 Kommune,	 die	 zusammen	
mit	Schulen	den	Übergang	von	der	Grundschule	zur	weiterführenden	Schule	bearbeiten	sollen.	
Durch	die	Berücksichtigung	der	 aktuellen	politischen	Debatten	verfolgt	 es	 seiner	eigenen	Sys‐
temlogik	folgend	das	Ziel,	seine	Legitimation	bzw.	seine	Macht	durch	die	Bereitstellung	von	För‐
dermitteln	zu	erhalten.	
Das	 von	 der	 Politik	 irritierte	Wissenschaftssystem,	 das	 im	Medium	 der	Wahrheit	 entlang	 des	
Codes	wahr	oder	nicht	wahr	operiert,	sichert	seine	Autopoiesis	durch	fortwährende	Forschung	




















tig	 die	 Option,	 die	 wissenschaftlichen	 Erkenntnisse	 für	 systemeigene	 Zwecke	 zu	 nutzen,	 bei‐
spielsweise,	 um	 sich	 innerhalb	 des	 politischen	 Systems	weiter	 zu	 legitimieren.	 Das	 Regionale	
























kann	 das	 Regionale	 Bildungsbüro	 die	 Kommunikation	 zwischen	 dem	 Erziehungssystem	 und	
dem	 politischen	 System	 erleichtern,	 da	 es	 Eigenschaften	 beider	 Systeme	 vereint	 und	 anhand	
unterschiedlicher	Medien	kommunizieren	kann.	Auf	der	anderen	Seite	kann	genau	dies	 jedoch	





pelt.	 Eine	 enge	 hierarchische	 Kopplung	 besteht	 zum	 politischen	 System,	 das	 die	 organisatori‐
schen	 sowie	 inhaltlichen	 Rahmenvorgaben	 für	 das	 Erziehungssystem	 bzw.	 dem	 Schulsystem	
setzt.	 Diese	 Rahmenvorgaben,	 beispielsweise	 in	 Form	 von	 Lehrplänen	 und	 Curricula,	müssen	
von	dem	Schulsystem	im	Sinne	der	eigenen	Systemlogik	verarbeitet	werden,	damit	das	System	
entlang	 seiner	Funktionslogik	weiter	operieren	kann.	Es	 ist	 zudem	kooperativ	an	das	Wissen‐
schaftssystem	 gekoppelt,	 indem	 vom	 Wissenschaftssystem	 pädagogische	 Tage	 oder	 wissen‐
schaftliche	Vorträge	 für	die	Schulen	organisiert	werden,	etwa	um	Erkenntnisse	zum	Übergang	














zeigen	 sich	 kooperative	 Kopplungen	 zwischen	 den	 Grundschulen	 und	 den	 weiterführenden	




Schulen	 zumeist	 das	 Fachlehrerprinzip,	während	die	 Schülerinnen	und	 Schüler	 in	 den	Grund‐
schulen	häufig	von	nur	einer	Lehrkraft	unterrichtet	werden	(Mitzlaff	&	Wiederhold,	1989;	van	




Kommunikationsproblemen	 führen	 und	 somit	 eine	 dauerhaft	 erfolgreiche	 Kommunikation	 er‐
schweren.		




halb	 dieses	 Rahmens	 können	 die	 verschiedenen	 Systeme	 entlang	 des	 übergreifenden	 Pro‐
gramms	der	Gestaltung	des	Übergangs	von	der	Grundschule	zur	weiterführenden	Schule	inner‐
halb	einer	kommunalen	Bildungslandschaft	kommunizieren.	Das	Programm	wird	dabei	von	den	





teurs	 kann	 zudem	 als	 Strategie	 gewertet	werden,	 die	 Anschlusskommunikation	 zwischen	 den	








orteten	 Systemen	häufig	 nicht	 über	 die	 systeminhärenten	 Codes	 kommunizieren,	 sondern	 zu‐
nächst	über	übergreifende	Programme,	wie	z.	B.	die	Gestaltung	des	Übergangs	durch	Kooperati‐
on,	die	G8‐Reform,	regionale	Bildungslandschaften	oder	über	Medien	wie	Geld,	um	Kommunika‐
tion	 zu	den	 relevanten	Systemen	anzustoßen	und	die	weitere	Anschlusskommunikation	 zu	 si‐
chern.	2	Ferner	zeigen	die	Ausführungen,	dass	die	verschiedenen	Systeme	im	Kommunikations‐
prozess	 letztendlich	 entlang	 ihrer	 eigenen	 Systemlogik	 und	Medien	 kommunizieren.	 Dies	 ent‐
spricht	auch	den	systemtheoretischen	Annahmen,	dass	sich	zwar	jedes	System	durch	seine	Um‐
welt	irritieren	lässt,	jedoch	dann	operativ	geschlossen	agiert	und	somit	seine	Autopoiesis	wahrt	
(Luhmann,	 2008).	 Bezogen	 auf	 das	 Erziehungssystem	kann	das	Agieren	 entlang	der	 übergrei‐
fenden	Programme	problematisiert	werden,	 denn	diese	 stellen	 zwar	 zunächst	 einen	Weg	dar,	
der	die	Systeme	zur	Zusammenarbeit	bzw.	 zur	Bearbeitung	 spezifischer	Problemlagen	anregt;	
jedoch	ist	diese	Zusammenarbeit	häufig	nicht	langlebig,	da	die	Systeme	unter	dem	Deckmantel	






hierarchische	Kopplung	 zwischen	Erziehungssystem	und	politischem	System	 scheint	 dies	 gra‐





ren,	 dass	 durch	 die	 Einbettung	 des	 Erziehungssystems	 in	 die	 Kommunikationsstrukturen	 der	




tionsschwierigkeiten	 zwischen	 kooperativ	 gekoppelten	 Systemen	 wie	 den	 Grundschulen	 und	
																																																													









gogischen	 Konzepten	 und	 dem	 damit	 verbundenen	 divergierenden	 Professionsverständnis	
(Fuchs	&	Tippelt,	2012).	Es	erscheint	 in	diesem	Fall	 für	eine	 langfristige	Zusammenarbeit	der	
beiden	Systeme	vielversprechend,	zunächst	Programme	auszuarbeiten,	an	denen	beide	Systeme	









beitete	 Programm	und	 dessen	 Einsatz	 innerhalb	 des	 Erziehungssystems	 legitimiert.	 Auch	 das	
politische	 System	 wäre	 wie	 das	 Wissenschaftssystem	 dazu	 aufgefordert,	 den	 Lernerfolg	 der	
Schülerinnen	und	Schüler	als	Grundlage	weiterer	Anschlusskommunikationen	zu	nutzen	(ebd.).		
Um	die	Kommunikation	zwischen	den	Systemen	zu	unterstützen	bzw.	eine	Anschlusskommuni‐
kation	 wahrscheinlicher	 zu	 machen,	 erscheint	 der	 Einsatz	 eines	 Unterstützungssystems	 (vgl.	
Arbeitsgruppe	 Internationale	Vergleichsstudie,	 2009,	Arbeitsgruppe	 Internationale	Vergleichs‐
studie,	2009;	Berkemeyer,	2011;	Järvinen	et	al.,	2015)	erfolgversprechend.	Solch	ein	Unterstüt‐









temlogik	 in	 voller	Gänze	 verinnerlichen	 kann.	 In	 der	 Zusammenarbeit	mit	 Schulen	 zum	Über‐
gang	von	der	Grundschule	zur	weiterführenden	Schule	kann	es	beispielsweise	die	Schulen	dabei	







hungssystem	angehört,	 nicht	darüber	urteilen	kann,	 ob	die	 in	der	Literatur	 genannten	Gestal‐














Modells	 vorsichtig	 folgende	 theoretische	 Annahmen	 ergänzt	 werden,	 wie	 folgende	 Abbildung	
verdeutlichen	soll.	Aufgrund	der	Übersichtlichkeit	können	im	Modell	nicht	alle	denkbaren	Ver‐
























zu	 modernisieren	 oder	 sie	 gar	 abzulehnen	 (Drieschner	 &	 Gaus,	 2012).	 Für	 die	 Prozessebene	
bedeutet	dies,	dass	die	Schule	maßgeblich	von	der	Kommunikation	zwischen	den	Systemen	be‐
einflusst	wird	und	 je	nach	erfolgter	Kommunikation	anders	 ausdifferenziert	werden	kann.	 Sie	
kann	 demnach	 dazu	 führen,	 dass	 etwa	 eine	 schulstufenübergreifende	 Kooperation	 zwischen	






bene	 Prozess	 wiederholt	 wird.	 Wird	 eine	 schulstufenübergreifende	 Kooperation	 zwischen	
Grundschulen	und	weiterführenden	Schulen	angestoßen,	entscheidet	auch	auf	dieser	Ebene	die	
Kommunikation	über	den	Output.	Dieser	kann	somit	den	formulierten	Zielen	entsprechen	oder	






che	 Kommunikationsschwierigkeiten	 zwischen	 den	 einzelnen	 Systemen	 dargestellt	 werden	
können,	sodass	beispielsweise	gezielter	an	Herausforderungen	bei	der	Umsetzung	spezifischer	
Vorhaben,	wie	hier	der	Gestaltung	des	Übergangs	zur	weiterführenden	Schule,	angesetzt	werden	









tung	 des	 Übergangs	 zur	 weiterführenden	 Schule	 auch	 an	 einzelnen	 Personen,	 wie	 dargestellt	
etwa	an	den	Lehrkräften	der	Grundschulen	und	weiterführenden	Schulen,	an	den	Mitarbeiterin‐
nen	und	Mitarbeitern	der	Regionalen	Bildungsbüros	oder	aber	an	einzelnen	Akteuren	hängt.	Es	
erscheint	daher	 für	 eine	 ganzheitliche	Analyse	des	Übergangs	 zur	weiterführenden	Schule	 für	











ke,	 2001).	 Erst	 „[…]	 über	 eine	wechselseitige	 Abstimmung	mit	 allen	 relevanten	Umweltberei‐
chen	kann	ein	soziales	System	seine	Identität	als	integriertes	Ganzes	herstellen“	(Willke,	1996,	
S.	248).	Durch	strukturelle	Kopplungen	des	sozialen	Systems	und	der	inneren	Umwelt	kann	sich	
das	 soziale	 System	 sublimieren,	wenn	es	 ihm	gelingt,	 ein	Gleichgewicht	 zwischen	den	Ebenen	
herzustellen	(ebd.).	Es	lässt	sich	zudem	vermuten,	dass	Systeme	zwar	maßgeblich	das	Handeln	
der	 Individuen	 bestimmen,	 jedoch	 nicht	 jedes	 Individuum	 im	 System	 gleich	 handelt,	 sodass	
dadurch	Varianzen	und	damit	auch	Spielräume	im	System	entstehen.	Weiter	kann	angenommen	
werden,	 dass	 Individuen	 im	Laufe	 ihrer	Lebensspanne	 zwischen	den	verschiedenen	 Systemen	
wechseln,	 sodass	das	 Individuum	die	Kommunikationslogik	beider	 Systeme	verinnerlicht,	was	
wiederum	die	Kommunikation	zwischen	den	Systemen	erleichtern	könnte.		
Findet	eine	stärkere	Berücksichtigung	der	individuellen	Ebene	statt,	erscheint	zudem	ein	stärke‐
rer	Analysefokus	 auf	 akteursspezifische	 Faktoren	wie	 das	 Professionsverständnis,	 den	Werte‐






Regionalem	 Bildungsbüro	 unterscheidet.	 Die	 Gründe	 für	 dieses	 Ergebnis	 konnten	 im	 Rahmen	
der	Untersuchung	nicht	näher	beleuchtet	werden,	jedoch	kann	an	dieser	Stelle	vermutet	werden,	
dass	 die	 vorgefundenen	 Unterschiede	 unter	 anderem	 sowohl	 an	 den	 unterschiedlichen	 Rah‐
menbedingungen	innerhalb	der	jeweiligen	Kommune	als	auch	an	den	jeweiligen	Schwerpunkt‐
setzungen	der	beteiligten	Akteure	festgemacht	werden	können.	
Schließlich	 lässt	 sich	 festhalten,	 dass	 die	 Gestaltung	 des	 Übergangs	 von	 der	 Grundschule	 zur	
weiterführenden	Schule	ein	hochkomplexes	Thema	mit	vielen	Stellschrauben	darstellt,	die	von	
den	einzelnen	Akteuren	im	Prozess	nicht	alle	berücksichtigt	werden	können.	Es	erscheint	daher	
von	 enormer	Bedeutung,	 dass	 sich	 die	 einzelnen	 an	diesem	Übergang	beteiligten	 Systeme	 auf	
konkrete	 Gestaltungsdimensionen	 (Programme)	 einigen	 und	 konkrete	 Ziele	 definiert	 werden,	
die	darüber	hinaus	von	jedem	beteiligten	System	getragen	werden	und	die	der	spezifischen	Sys‐
temlogik	 nicht	 widersprechen.	 Es	 ist	 anzunehmen,	 dass	 durch	 eine	 detaillierte	 Ausarbeitung	
bzw.	Definition	der	Gestaltungsdimensionen	und	einer	konkreten	Zielklärung	langfristige	Kopp‐



















































































































































































































































































































































































































































































Primar‐	 zur	 Sekundarstufe.	 Erste	 netzwerkanalytische	 Erkundungen.	 In	 N.	 Kolleck,	 S.	 Kulin,	 I.	















Mein	 Anteil	 lag	 gleichermaßen	 in	 der	 wissenschaftlichen	 Konzeption	 der	 Untersuchung,	 der	
Konzeption	 der	 schriftlichen	 Abfassung	 des	 Beitrags,	 in	 der	 statistischen	 Auswertung,	 der	
schriftlichen	Abfassung	des	Beitrags	sowie	in	der	Revision	des	Manuskripts	nach	Rückmeldun‐
gen	der	Gutachter.		
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Zusammenfassung
In Fragen der Schulentwicklung allgemein, aber auch im Zuge der aktuel-
len Regionalisierungstendenzen im Schul- und Bildungswesen, wird Unter-
stützungssystemen für die Einzelschule eine wachsende Bedeutung zugeschrie-
ben. Dennoch fi nden sich bislang erst wenige Arbeiten im Diskurs, die Unter-
stützungssysteme im Zusammenhang mit Regionalisierungsprozessen beleuchten 
und robuste Analyseinstrumente vorstellen, mit deren Hilfe Unter stützung im 
Zusammenhang von Regionalisierung gefasst werden kann. Dieses Desiderat 
wird im vorliegenden Beitrag aufgegriﬀ en, indem unter anderem auf Grundlage 
von governance- sowie motivationstheoretischen Überlegungen Kategorien für 
eine Heuristik erarbeitet werden, die es erlauben, Unterstützungssysteme allge-
mein und im Kontext von Schul- und Bildungslandschaften entlang verschiede-
ner Dimensionen zu betrachten. Mittels Interviews, die im Rahmen des Projektes 
,Schulen im Team – Übergänge gemeinsam gestalten‘ durchgeführt wurden, wird 
die Heuristik auf den Forschungskontext zu Regionalen Bildungsbüros inhalts-
analytisch angewendet. Erste Befunde weisen darauf hin, dass sich die Heuristik 
zur Untersuchung von Unterstützungssystemen für einen regionalen Kontext 
plausibilisieren lässt.
Schlagworte 
Unterstützung; Schulentwicklung; Regionalisierung; Schul- und Bildungs land-
schaften; Educational Governance
 1
Dr. Hanna Järvinen (corresponding author) · Dipl.-Soz.-Wiss. Norbert Sendzik · Dipl.-Päd. 
Katharina Sartory · Dr. Johanna Otto, Institut für Schulentwicklungsforschung, Technische 





Hanna Järvinen, Norbert Sendzik, Katharina Sartory & Johanna Otto
Unterstützungssysteme im Kontext 
von Regionalisierungsprozessen
Eine theoretische und empirische Annäherung
Journal for Educational Research Online
Journal für Bildungsforschung Online
Volume 7 (2015), No. 1, 94–124
© 2015 Waxmann
Unterstützungssysteme im Kontext von Regionalisierungsprozessen
95JERO, Vol. 7, No. 1 (2015)
Support systems within the context of regionalization
A theoretical and empirical approach
Abstract
In the context of the school development discourse and of current regionaliza-
tion processes in particular, support systems for schools have increasingly gained 
importance. At the same time, an important research gap has emerged with re-
spect to inter-relations between support systems and regionalization processes. In 
fact, there is a lack of robust instruments for analyzing support structures in the 
regionalization context. We address this gap by developing a heuristic to exam-
ine support systems designed for educational landscapes along diﬀ erent dimen-
sions. For this we use aspects of motivation and governance theories. We then ap-
ply the heuristic to interview data collected in the regional school network pro-
ject ‘Schulen im Team – Übergänge gemeinsam gestalten’ about the role of Local 
Education Oﬃ  ces. Our fi ndings suggest that the heuristic makes a contribution to 
evaluating support systems in the regional context and might be applicable in a 
more general context also.
Keywords
Support system; School development; Regionalization; Educational landscapes; 
Educational governance
1.  Einleitung
In den letzten Jahren ist eine Zunahme von neuen Akteuren1 und Strukturen auf 
kommunaler bzw. regionaler Ebene zu beobachten, welche Koordinierungs- und 
Unterstützungsleistungen für die Entwicklung einer Schul- und Bildungslandschaft 
übernehmen sollen. Im darauf bezugnehmenden Regionalisierungsdiskurs wird an-
genommen, dass durch die Zusammenarbeit und Netzwerkbildung unterschied-
licher Bildungsanbieter und -abnehmer in der Region bzw. in der Kommune, 
Konzepte und Strategien zum Lösen gemeinsamer, regionaler Probleme entste-
hen (Ratermann & Stöbe-Blossey, 2012a). Während in weiten Teilen der politi-
schen Auseinandersetzung mit den neuen Akteuren und Strukturen davon ausge-
gangen wird, dass jene für die Entwicklung einer Schul- und Bildungslandschaft 
tatsächlich eine Unterstützung darstellen und unter anderem in Verbindung mit 
einer Weiterentwicklung der pädagogischen Praxis von Schulen stehen, liegen 
aus einer empirischen Perspektive lediglich Indizien dazu vor (Emmerich, 2010; 
Manitius & Berkemeyer, 2011). Dies ist unter anderem dem Umstand geschuldet, 
dass elaborierte Analyseinstrumente zu einer diﬀ erenzierten Einschätzung dar-
1 Die Nutzung des generischen Maskulinums schließt die weibliche Form ein und erfolgt 
lediglich aus Gründen der Lesbarkeit.
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über, was Unterstützung losgelöst von programmatischen Zuschreibungen und 
Programmevaluationen konkret ausmacht, weitestgehend fehlen. 
Der Beitrag greift diese Forschungslücke auf und schlägt ein Forschungsdesign 
zu dessen Bearbeitung vor. Mit dem Ziel, eine Heuristik für die Betrachtung von 
Unter stützungssystemen im Zusammenhang von Schul- und Bildungslandschaften 
zu entwickeln, wird zunächst allgemein aufgearbeitet, wie Unterstützung im Schul-
entwicklungsdiskurs diskutiert wird (vgl. Kapitel 2). Daraufhin erfolgt eine ex-
emplarische Darstellung der Annahmen, Zielsetzungen und bisherigen Befunde 
zu Regionalen Bildungsbüros, welche als Unterstützungssystem im Kontext von 
Schul- und Bildungslandschaften gedacht werden (vgl. Kapitel 3). Im Anschluss 
daran wird die Heuristik vorgestellt (vgl. Kapitel 4) und im empirischen Teil des 
Beitrages (vgl. Kapitel 5) auf den Forschungskontext zu Regionalen Bildungsbüros 
angewendet und plausibilisiert. Konkret werden dazu Interviews inhaltsanaly-
tisch in den Blick genommen, welche im Rahmen der wissenschaftlichen Begleit-
forschung des Projektes Schulen im Team – Übergänge gemeinsam gestalten mit 
Mitarbeitern von acht Regionalen Bildungsbüros durchgeführt wurden. Der Beitrag 
schließt mit Perspektiven, die sich für eine weitere Forschung durch die Heuristik 
eröﬀ nen (Kapitel 6).
2. Unterstützung zur Schulentwicklung
Für ein erstes Verständnis von Unterstützung im Zusammenhang von Schul-
entwicklungs prozessen sollen im Folgenden die grundlegenden Diskussionslinien 
heraus gearbeitet werden. Zunächst kann festgehalten werden, dass Unter-
stützungs systemen im Schulwesen seit annähernd zwei Dekaden eine wach-
sende Bedeutung für die Qualitätsentwicklung der Einzelschule zugeschrieben 
wird (Reissmann, 2004; Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie, 2007). 
Ein Grund für den wachsenden Stellenwert kann darin gesehen werden, dass 
Schulen und ihr pädagogisches Personal per Gesetz dazu aufgefordert sind, sich 
selbstbestimmt und selbstrefl exiv mit der Weiterentwicklung ihrer Praxis zu be-
schäftigen (vgl. etwa Zlatkin-Troitschanskaia, Förster & Preuße, 2012; Müller, 
2012; Heinrich, 2007). In diesem Zusammenhang wird im politischen und wis-
senschaftlichen Diskurs ein verstärktes Augenmerk auf Akteure, Initiativen 
und Strukturen gelegt, die die verordnete (Selbst-)Entwicklung der schulischen 
Akteure unterstützen sollen. Zu Unterstützungssystemen können etwa Leistungs-
messungen und Datenrückmeldungen, Zentrale Abschlussprüfungen, Schul- und 
Bildungslandschaften, Innovationsnetzwerke, Fortbildungsinstitute und -abtei lun-
gen der Länder oder auch die Supervision und Coaching gezählt werden (Berke-
meyer, 2011a).
Aus schulpolitischer Sicht sollen die Unterstützungssysteme, ganz allgemein, 
eine systematische Hilfestellung darstellen. Die Arbeitsgruppe Internationale 
Vergleichsstudie (2007) versteht darunter: „[…] im schulischen Kontext und in ei-
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nem übergreifenden Sinn lassen sich Unterstützungssysteme als institutionali-
sierte Dienste defi nieren, die zur Verbesserung der Schulqualität beitragen sollen 
und deren Dienstleistungen an Schulträger, Schulverwaltungen, Schulleitungen, 
Lehrkräfte und Schüler gerichtet sein können“ (S. 143).
Die Defi nition rückt den Dienstleistungs- und damit zusammenhängend 
den Angebotscharakter von Unterstützung in den Mittelpunkt: Unterstützung 
kann, muss jedoch nicht von den schulischen Akteuren in Anspruch genom-
men werden. Mit Hilfe von Fussangel, Rürup und Gräsel (2010) kann die-
ser selbstlos anmutende Angebotscharakter von Unterstützung um den Aspekt 
der Verbind lichkeit erweitert werden, indem sie Unterstützungssystemen den 
Status eines Steuerungsinstrumentes zur Durchsetzung administrativer Reform -
vor stellungen zuweisen. Konkret nehmen sie an, dass in pädagogischen Hand-
lungs zusammenhängen „[…] die über Unterstützungsangebote vermittelten 
Reformansätze aufmerksamer und vorurteilsloser rezipiert, eher akzeptiert so-
wie intensiver und engagierter umgesetzt werden“ (ebd., S. 328). In welcher Form 
und wodurch dies konkret geschieht, unterscheidet sich vor dem Hintergrund der 
vielfältigen und insbesondere bundeslandspezifi sch stark divergierenden konzep-
tionellen Zielsetzungen und Organisationsformen von Unterstützungssystemen 
jedoch deutlich. In den einzelnen deutschen Bundesländern sind etwa in 
der Lehrerfortbildung vielfältige und sehr unterschiedliche Konzeptionen 
und Organisationsformen der Fort- und Weiterbildung zu beobachten (von 
Hippel, 2011). Während in Niedersachsen mit dem Ziel, noch mehr kompeten-
te Partner zu gewinnen, an den Universitäten angesiedelte Kompetenzzentren 
die Fortbildungen konzipieren und organisieren, werden Fortbildungsangebote 
in Baden-Württemberg über Landesakademien, die den Regierungspräsidien zu-
geordnet sind, unterbreitet. Demgegenüber sollen in Nordrhein-Westfalen die 
Kompetenzteams NRW in allen kommunalen Gebietskörperschaften eine bedarfs-
gerechte Fortbildungsplanung vor Ort gewährleisten. Trotz einer in nahezu allen 
Bundesländern schulgesetzlich verankerten Fortbildungspfl icht ist allerdings eine 
geringe Durchsetzungskraft ministerialer Steuerungsinteressen aufgrund der weit-
gehenden Eigenständigkeit der Fortbildungsträger hinsichtlich der inhaltlichen 
Konzeption der Angebote und der eigenständigen Auswahl der Angebote durch die 
Lehrkräfte anzunehmen (Fussangel, Rürup & Gräsel, 2010).
In Anlehnung an Berkemeyer (2011a) kann eine erste – wenngleich grobkör-
nige – Diﬀ erenzierung von Unterstützungssystemen entlang des programmatisch 
angenommenen Autonomiegrades schulischer Akteure in der Inanspruchnahme 
von Unterstützungsleistungen vorgenommen werden. Wir unterscheiden damit 
zwischen Systemen mit einer obligatorischen und einer fakultativen Form der 
Unterstützung (vgl. Tabelle 1). 
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Tabelle 1: Unterstützungssysteme zur Schulentwicklung, eigene Darstellung
Allgemein Institutionalisierte Dienste, die zur Verbesserung der Schulqualität beitragen sollen
Zielsetzungen Entwicklung, Verbreitung und Umsetzung von Innovationen zur Professionalisierung der schulischen Akteure durch Refl exion
Formen Obligatorisch Fakultativ











Bei der obligatorischen Unterstützungsform werden die schulischen Akteure zur 
Nutzung der Unterstützung verpfl ichtet und es ist in den Konzeptionen ein „von 
außen auferlegte[r] „Anspruchszwang“, dem es zu genügen gilt“ (Helsper & 
Tippelt, 2011, S. 277; Hervorhebung im Original), zu erkennen. Unter stützungs-
systeme der fakultativen Unterstützungsform setzen demgegenüber konzeptio-
nell auf eine Freiwilligkeit der schulischen Akteure bei ihrer Inanspruchnahme, 
sodass die Ermöglichung und die Mitgestaltung der schulischen Akteure bei der 
jeweiligen Unterstützungsleistung im Vordergrund stehen (Altrichter, 2006). 
Zur obligatorischen Form können etwa – ohne Anspruch auf Vollständigkeit – 
die Schulinspektion (Pietsch, Janke & Mohr, 2013; Lambrecht & Rürup, 2012) 
Lernstandsmessungen (Maier & Kuper, 2012; Berkemeyer & van Holt, 2012) oder 
zentrale Abschlussprüfungen (Holmeier & Maag Merki, 2012) gezählt werden. 
Neben Lehrerfortbildungen (Huber, 2012; Lipowsky, 2010) und auf Kooperation 
basierenden schulischen Vernetzungsprozessen (Berkemeyer, Järvinen, Otto & Bos, 
2011; Muijs, West & Ainscow, 2010) können zur fakultativen Unterstützungsform 
ebenfalls Schulberatungsprozesse (Dedering, Tillmann, Goecke & Rauh, 2013; 
Mietz & Kunigkeit, 2009) und Leistungen von regionalen Unterstützungssystemen 
im Rahmen der Entwicklung von Schul- und Bildungs landschaften (vgl. etwa 
Buchen, Horster & Rolﬀ , 2012) zugeordnet werden. 
Mit Blick auf die konzeptionellen Zielsetzungen zu den jeweiligen als Unter-
stützungssysteme deklarierten Akteuren, Strukturen und Initiativen schlagen 
wir folgende Arbeitsdefi nition vor: Unterstützung im Schulwesen ist der ord-
nungspolitische Aufruf der Schulpolitik und -administration an die pädagogisch 
Tätigen zur selbstbestimmten und selbstrefl exiven (Qualitäts-)Entwicklung ih-
rer Schule und ihres Unterrichts, dem die schulischen Akteure in Abhängigkeit 
der konzeptionellen Ausrichtung und der institutionellen Verankerung des je-
weiligen Unterstützungssystems folgen können oder mitunter sogar fol-
gen müssen. Konkret ist mit Unterstützung im Schulwesen eine Entwicklung, 
Verbreitung und Umsetzung von Innovationen zur Professionalisierung der schu-
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lischen Akteure durch Refl exion intendiert, die mit Hilfe von Anforderungs- und 
Ermöglichungsstrategien erzeugt und vermittelt wird. Den in den jeweiligen Unter-
stützungssystemen operierenden Akteuren wird der programmatische Stellenwert 
von „Refl exionsunterstützungsprofessionellen“ (Göhlich, 2011, S. 140) zugespro-
chen. 
Hinweise für die Relevanz von Unterstützungssystemen im Sinne der Defi nition 
bieten etwa Befunde aus der deutschen und anglo-amerikanischen Forschung 
zur Lehrerfortbildung, zu Lernstandsmessungen und Schulnetzwerken. Die 
Ergebnisse legen nahe, dass die jeweiligen Unterstützungssysteme mehr oder we-
niger zur Professionalisierung der schulischen Akteure beitragen und mittelbar so-
gar einen positiven Einfl uss auf die Schülerleistungen haben (vgl. etwa Mintrop & 
Sundermann, 2012; Lipowsky, 2010; Berkemeyer & van Holt, 2012; Berkemeyer, 
Manitius, Müthing & Bos, 2009). Allerdings liegen in der Forschung zu den jewei-
ligen Unterstützungssystemen erst wenige Anhaltspunkte dazu vor, „in welcher 
Weise „Entwicklung“ überhaupt ausgelöst wird, stattfi ndet, sich teilweise ver-
festigt, zur Voraussetzung für weitere Entwicklung wird“ (Terhart, 2011, S. 208; 
Hervorhebung im Original).
Begibt man sich zur empirischen Bearbeitung dieser Leerstelle auf die Suche 
nach geeigneten analytischen „Werkzeugen“, müssen allerdings die ausgewähl-
ten oder die eventuell entwickelten Beobachtungsinstrumente sowie die damit 
empirisch gewonnenen Befunde kritisch hinsichtlich der Übernahme von pro-
grammatischen Annahmen in den Blick genommen werden. Eine erziehungs-
wissenschaftliche Forschung zu Unterstützung im Schulwesen läuft andernfalls 
Gefahr, eine Evaluationsforschung zu werden, indem sie unrefl ektiert die politi-
sche und administrative Rhetorik zu Unterstützung übernimmt. Eine unrefl ek-
tierte Übernahme der Rhetorik kann dann mitunter dazu führen, dass Leistungen 
von deklarierten Unterstützungssystemen als Unterstützung beschrieben werden, 
obwohl ein Großteil der schulischen Akteure die Leistungen als nicht relevant für 
ihre pädagogische Arbeit wahrnimmt und darüber hinaus die Leistungen nicht 
im Zusammenhang mit Innovationen auf der Schul- und Unterrichtsebene ste-
hen. Ein Feld, welches mit programmatischen Annahmen zur Unterstützung von 
Veränderungsprozessen in der Schule und des Unterrichts hoch aufgeladen ist, fi n-
det sich im Zusammenhang von Initiativen zu Schul- und Bildungslandschaften. 
Im Folgenden wird ein Überblick zu den konzeptionellen Zielsetzungen, An nahmen 
sowie bisherigen Forschungsbefunden zu schulentwicklungsrelevanten Unter-
stützungsleistungen im Zusammenhang von Schul- und Bildungslandschaften ge-
geben. 
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3.  Unterstützung durch Bildungsbüros in der Schul- 
und Bildungslandschaft
In den letzten Jahren ist ein Zuwachs von Reforminitiativen auf kommunaler 
Ebene zu beobachten, die unter Verweis auf die programmatischen Überlegungen 
zu Schul- und Bildungslandschaften eine auf kommunaler Ebene angesiedelte 
Unter stützungsinfrastruktur als bedeutsam für netzwerkbasierte (Schul-)Ent wick-
lungsprozesse erachten (Järvinen, Sendzik & Bos, 2014). Ziele und Gegen stände 
von kommunal getragenen schulischen Vernetzungsprozessen im Rahmen von 
Schul- und Bildungslandschaften sind unter anderem:
• die fachbezogene Unterrichtsentwicklung entlang spezifi scher Entwick lungs-
bedarfe der teilnehmenden Einzelschulen (vgl. etwa Berkemeyer, 2011b); 
• die Verbesserung der Übergänge, etwa zwischen Elementarbereich und Primar-
stufe (vgl. etwa Maag Merki, Emmerich & Kotthoﬀ , 2008), zwischen Primar- 
und Sekundarstufe (vgl. etwa Järvinen, Otto, Sartory & Sendzik, 2012) oder auch 
zwischen Schule und Beruf (vgl. etwa Tscheulin, Castellucci & Hein, 2010);
• eine stärkere Kooperation mit außerschulischen Partnern, etwa zum Abbau von 
Schulverweigerung (vgl. etwa Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen 
und Jugend, 2013) oder auch im Zusammenhang des Ausbaus von Ganztags-
grundschulen (vgl. Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, 2005).
Für eine praktische Umsetzung der Reformidee von Schul- und Bildungs-
landschaften wird angenommen, dass auf mehreren Ebenen angesetzt werden soll-
te. Auf politischer und administrativer Ebene sollen eine politikfeld- und ressort-
übergreifende (Weiter-)Entwicklung von Zielen (bspw. in Form einer verzahnten 
Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung) und eine abgestimmte Koordination 
von Diensten in der Kommune stattfi nden (Ratermann & Stöbe-Blossey, 2012a). 
Auf schulischer Ebene wird davon ausgegangen, dass arbeitsfähige und instituti-
onalisierte Kooperationen mit anderen Schulen und außerschulischen Partnern 
dann entstehen, wenn sie durch ortsnahe und bedarfsgerechte Beratungen 
und Fortbildungen unterstützt werden (Lehmpfuhl & Pfeiﬀ er, 2008). Getragen 
wird die Idee von Schul- und Bildungslandschaften von der Annahme, dass die 
Verantwortlichen auf kommunaler Ebene – im Gegensatz zu Entscheidungsträgern 
auf Landesseite – einen höheren Informationsgrad über die Gegebenheiten vor 
Ort haben. In diesem Zusammenhang sind Zuständigkeitsverschiebungen zwi-
schen Land und kommunalen Gebietskörperschaften zu beobachten, sodass etwa 
der kommunale Schulträger vermehrt inhaltlich gestaltende Aufgaben überneh-
men kann (Manitius & Berkemeyer, 2011). Diese Entwicklung wird auch als 
Regionalisierung im Schul- und Bildungswesen diskutiert (Ratermann & Stöbe-
Blossey, 2012b; Niedlich & Brüsemeister, 2011; Zymek, Wendt, Hegemann & 
Ragutt, 2011). 
Ein Beispiel für ein Unterstützungssystem in der Kommune und zugleich kon-
kreter Ausdruck der Reformsemantik rund um den „Schulträger als ‚neue[n] 
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Motor’ der Schulentwicklung“ (Berkemeyer, 2011b, S. 419) sind die in den letzten 
Jahren bundesweit und insbesondere in Nordrhein-Westfalen (NRW) entstande-
nen Regionalen Bildungsbüros (Todeskino, Manitius & Berkemeyer, 2012).2 Jenen 
wird – neben der Rolle einer Umsetzungs- und Koordinierungsinstanz kommu-
naler Ziele – die Funktion eines Unterstützungssystems für Vernetzungsprozesse 
im Schul- und Bildungswesen zugeschrieben (Jennessen, 2012). Die empirische 
Forschung zu Regionalen Bildungsbüros steht allerdings noch am Anfang3, wo-
bei aktuell Versuche einer empirisch-basierten Systematisierung und theore-
tischen Einordnung der Ziele und Tätigkeiten von Bildungsbüros zu beobach-
ten sind (vgl. etwa Manitius, 2013). Erste Befunde zeigen etwa, dass Regionale 
Bildungsbüros schwerpunktmäßig Schnittstellenthemen (Übergang Schule– 
Beruf, Kita–Primarstufe, Primarschule–Sekundarschule, Inklusion, Individuelle 
Förderung, Zusammenarbeit der Schulen untereinander, Zusammenarbeit Schule– 
Jugendhilfe) bearbeiten, bei welchen die Koordination von Vernetzungsprozessen 
zwischen einer Vielzahl von Bildungsakteuren angenommen werden kann 
(Manitius, Jungermann, Berkemeyer & Bos, 2013). Darüber hinaus bietet die 
Begleit forschung des Projektes Schulen im Team – Transferregion Dortmund ers-
te Hinweise auf die Tätigkeitsschwerpunkte von Mitarbeitern von Bildungsbüros 
im Zusammenhang eines Managements von Schulnetzwerken mit dem Ziel ei-
ner netzwerkbasierten Unterrichtsentwicklung (Berkemeyer, Järvinen & Mauthe, 
2009). Die Befunde deuten darauf hin, dass insbesondere das Sammeln, Filtern so-
wie das adressatengerechte Aufbereiten von für Schulen relevanten Informationen 
(z. B. Vermittlung von Fortbildnern, Kontaktherstellung zu weiteren Schulen 
oder zu Schulnetzwerken aus anderen Kommunen, Beratung zum Umgang mit 
zur Verfügung gestellten fi nanziellen Ressourcen), die Organisation von schul- 
und netzwerkübergreifenden Veranstaltungen sowie die Öﬀ entlichkeitsarbeit den 
Schulnetzwerken eine Hilfestellung bei ihrer Arbeit bot (Otto, Sendzik, Järvinen, 
Berkemeyer & Bos, 2015). Allerdings weisen die Ergebnisse auch auf eine not-
wendige Relativierung der ausgemachten Unterstützungsleistungen hin. Ob eine 
Hilfestellung durch das Bildungsbüro vorliegt, scheint von dem wahrgenommenen 
Autonomieerleben der Schulnetzwerke bei der Inanspruchnahme von Leistungen 
2 Als weitere Beispiele für kommunale bzw. regionale Unterstützungssysteme lassen sich in 
NRW ebenfalls die kommunalen Koordinierungsstellen für den Übergang Schule – Beruf, 
welche zum Teil allerdings bei Regionalen Bildungsbüros angesiedelt sind (vgl. Ministe-
rium für Arbeit, Integration und Soziales des Landes Nordrhein-Westfalen, n. d.) oder 
auch die Kommunalen Integrationszentren (KIZ) (vgl. Kommunale Integrationszentren 
– Landesweite Koordinierungsstelle, n. d.) nennen.
3 Befunde aus der US-amerikanischen Forschung zu School Districts weisen allerdings 
darauf hin, dass lokale Koordinationsakteure und -instanzen Entwicklungsprozesse auf 
Schul- und Unterrichtsebene unterstützen können (Sendzik, Berkemeyer & Otto, 2011). 
Laut Literatur geht die Unterstützung unter anderem auf folgende Leistungen zurück: 
Initiierung und Begleitung professionaler Lerngemeinschaften von Lehrkräften (Hannay 
& Earl, 2012), Anregungen für die Unterrichtsentwicklung (Seashore Louis, Leithwood, 
Wahlstrom & Anderson, 2010), Entwicklung und Kommunikation von klaren Entwick-
lungszielen für den School District (Rorrer, Skrla & Scheurich, 2008) und evidenzba-
sierte Entscheidungsprozesse auf Grundlage eines lokalen Bildungsmonitoring-Systems 
(Harris & Chrispeels, 2006; Lee, Seashore Louis & Anderson, 2012). 
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des Bildungsbüros abzuhängen (Sendzik, Otto, Berkemeyer & Bos, 2012). Eine 
Unterstützung durch das Bildungsbüro kann demnach dann vermutet werden, 
wenn die gegenwärtigen oder auch zukünftigen Bedarfe der Schulnetzwerke er-
kannt bzw. antizipiert werden, sodass das Autonomieerleben der Netzwerke ge-
stärkt oder – negativ gewendet – nicht gravierend beeinträchtigt wird. 
Die bisherige Forschung lässt daher die Annahme zu, dass Bildungsbüros vor al-
lem die Rahmenbedingungen für schulische Vernetzungsprozesse in der Kommune 
organisieren und dabei nur mittelbar inhaltlich-gestaltende Aufgaben mit Hilfe ei-
nes Informations- und Wissensmanagements übernehmen. Im Gegensatz zur rela-
tiv gut ausgearbeiteten Forschung zu interschulischen Netzwerken, die eine auto-
nome und auf Freiwilligkeit sowie Vertrauen basierende Arbeitsweise im Netzwerk 
als Gelingensbedingungen einer schulübergreifenden Kooperation benennt (vgl. 
etwa Tippelt & Schmidt, 2007), „[…] besteht hinsichtlich der Analyse institutiona-
lisierter Steuerungsstrukturen in regionalen Kontexten ein Desiderat“ (Emmerich, 
2010, S. 364). Es ist etwa bisher noch weitestgehend ungeklärt, ob ein politisch-ad-
ministrativer (Unterstützungs-)Aufruf zur Vernetzung zum Erfolg einer netzwerk-
basierten Schulentwicklung beiträgt oder ob eine solche Einfl ussnahme die Vorteile 
von Netzwerken eventuell sogar konterkariert. Sollten schulische Akteure die kom-
munale Vernetzungsunterstützung etwa als bürokratische Anordnung, Kontrolle 
oder Sanktion interpretieren, wäre mit Blick auf die Literatur zu hierarchisch ge-
steuerten Netzwerken auch mit einer eingeschränkten autonomen, freiwilligen 
und vertrauensvollen Arbeitsweise der Netzwerkteilnehmer und damit einherge-
hend mit einem geringeren Innovationspotential des Netzwerkes zu rechnen (vgl. 
etwa Sydow, 2010; Schubert, 2008; McQuire & Agranoﬀ , 2011). Zugespitzt lässt 
sich fragen, inwieweit als Unterstützung verstandene Kooperationsbeziehungen 
und -strukturen zwischen Schulen sowie zwischen Schulverbünden und kom-
munalen Koordinierungsinstanzen noch mit den Kategorien „Netzwerk“ und 
„Netzwerkmanagement“ analytisch zu fassen sind oder eher eine komplexe hybri-
de Koordinationsform zwischen Hierarchie, Markt und Netzwerk anzunehmen ist. 
Allerdings hält der Regionalisierungsdiskurs im Schul- und Bildungswesen keine 
Analysekategorien zur Bearbeitung dieser Desiderate bereit.
4.  Vorschlag für eine Heuristik zu Unterstützung im 
Schulwesen
Für eine erziehungswissenschaftliche Forschung mit dem Anspruch, Indikatoren 
zur empirischen Bearbeitung dieser Leerstellen zu entwickeln, stellen sich aus un-
serer Sicht zwei zentrale Herausforderungen.
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4.1  Unterstützungsbeziehung 
Die entlang der Konzeptionen und Zielsetzungen von Unterstützungssystemen 
hergeleitete Diﬀ erenzierung von Anforderungs- und Ermöglichungsstrategie im 
Hinblick auf die Professionalisierung von schulischen Akteuren verweist auf die 
Notwendigkeit, empirisch aufzuarbeiten, in welcher Form die Dynamisierung der 
pädagogischen Praxis durch Unterstützungssysteme tatsächlich erfolgen kann. 
Für ein erstes Grundverständnis darüber, ist es aus unserer Sicht unerlässlich, 
die Interdependenzbeziehung und die Modi der Handlungskoordination zwischen 
dem jeweiligen Unterstützungssystem und den schulischen Akteuren genauer zu 
beleuchten. Folgt man den programmatischen Annahmen zur Entwicklung von 
Schul- und Bildungslandschaften, kann für die Beziehung zwischen Regionalen 
Bildungsbüros und Schulnetzwerken angenommen werden, dass eine mögliche 
Impulssetzung für eine Weiterentwicklung der pädagogischen Praxis vor allem auf 
Aushandlungsprozessen und weniger auf einer direktiven Durchgriﬀ ssteuerung sei-
tens der Bildungsbüros beruht (vgl. ausführlich dazu Altrichter, 2014). Kritisch 
wäre jedoch zu fragen, ob es Situationen oder Themen gibt, bei welchen aus Sicht 
der Mitarbeiter von Bildungsbüros Aushand lungsprozesse nicht die geeignete Form 
zur konstruktiven Bewältigung der Unter stützungsbeziehung darstellen und daher 
andere Strategien zur Anwendung kommen.
Für eine empirische Betrachtung dieser Fragestellungen wird vorgeschla-
gen (vgl. auch Berkemeyer, 2011a), sich an den Überlegungen von Lange und 
Schimank (2004) zu orientieren. Mit Hilfe der von den Autoren entwickel-
ten Kategorien Beobachtung, Beeinfl ussung und Verhandlung erscheint eine 
Analyse der Interdependenzbewältigung durch Handlungsabstimmung zwischen 
Unterstützungssystem und den schulischen Akteuren möglich. Zu beachten ist, 
dass die Modi aufeinander aufbauen: Beeinfl ussung ist nicht ohne Beobachtung 
und Verhandlung nicht ohne Beobachtung und Beeinfl ussung denkbar.
• Beobachtung als Modus der Handlungsabstimmung zwischen Akteuren oder 
Akteursgruppen fi ndet „durch eine einseitige oder wechselseitige Anpassung an 
das wahrgenommene Handeln der anderen – einschließlich ihres antizipierten 
Handelns“ (ebd., S. 20) statt. 
• Beeinfl ussung liegt dann vor, wenn Macht, Geld, Wissen, Emotionen usw. ziel-
gerichtet eingesetzt werden, um „dem anderen ein Handeln abverlangen zu kön-
nen, das er von sich aus nicht gewählt hätte“ (ebd., S. 21).
• Verhandlung als dritter Modus der Handlungsabstimmung basiert auf 
Beobachtungs- und Beeinfl ussungsprozessen und bringt „abgesprochene und 
nicht bloß auf der jederzeitigen Präsenz und Aktualisierbarkeit von Macht beru-
hende Handlungsabstimmungen“ (ebd., S. 22) hervor.
Eine Betrachtung über die Handlungskoordination zwischen Unterstützungssystem 
und den schulischen Akteuren lässt allerdings noch keine Hinweise darüber zu, 
ob die jeweilige Handlungsabstimmung zur Weiterentwicklung der pädagogischen 
Praxis führt. 
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4.2  Unterstützungsdimensionen
Für eine Einschätzung darüber, ob Leistungen von Unterstützungssystemen ein 
Innovationspotential für die pädagogische Arbeit aufweisen, sind aus unserer Sicht 
theoretische Analyseinstrumente notwendig. Sie müssen die Operationalisierung 
von Indikatoren gewährleisten, mit deren Hilfe in einer empirischen Analyse der 
Leistungen von Unterstützungssystemen davon ausgegangen werden kann, dass 
die „analytisch-gefi lterten“ Leistungen zumindest mittelbar mit Professionali-
sierungsprozessen von pädagogisch Handelnden zusammenhängen. Eine Ein-
schätzung mit derart abgeleiteten Unterstützungsdimensionen, ob eine Unter-
stützung vorliegt, wäre damit weniger der Gefahr ausgesetzt, „evaluativ“ im 
Rahmen einer ex post Betrachtung von Unterstützungsstrategien und -konzepten 
zu erfolgen.
Auf der Suche nach Indikationen schlagen wir vor, auf die aus der erziehungs-
wissen schaftlichen Transferforschung stammenden Erkenntnisse über Bedin-
gungen und Voraussetzungen zu der Verbreitung und Annahme von Inno va tionen 
durch die pädagogische Praxis zurückzugreifen. Durch Vertreter der Forschungs-
tradition wird argumentiert, dass ein Transfer von Innovationen in die bzw. in der 
Praxis vom Kompetenzerwerb der Lehrkräfte fl ankiert wird, welcher den Transfer-
erfolg neben anderen Aspekten mit bedingt (Nickolaus, Gönnenwein & Petsch, 
2010; Prenzel, 2010). Die Bereitschaft von Lehrkräften, sich an der Entwicklung 
und Verbreitung von Innovationen zu beteiligen, hängt dabei unter anderem mit 
der selbstbestimmten Motivation der Lehrpersonen zusammen (Schellenbach-Zell 
& Gräsel, 2010). Analytisch wird dazu auf Kategorien der pädagogisch-psychologi-
schen Lernforschung (Prenzel, Drechsel, Kliewe, Kramer & Röber, 2000) zurück-
gegriﬀ en, die Überlegungen der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) 
sowie der pädagogischen Interessentheorie (Krapp & Prenzel, 1992) miteinander 
verknüpft. Konkret wird angenommen – und Befunde aus der Transferforschung 
(Trempler, Schellenbach-Zell & Gräsel, 2013) und aus der damit verbunde-
nen noch jungen Forschung zur Lehrermotivation (Martinek, 2012; Müller, 
Hanfstingl & Andreitz, 2009) stützen die Annahme –, dass das Vorhandensein ei-
ner intrinsischen gegenüber einer extrinsischen Motivation bei Lehrkräften ei-
nen Prädiktor für den Transfer von Innovationen und damit einhergehend von 
Professionalisierungsprozessen darstellt. In diesem Zusammenhang werden 
vier unterstützende Bedingungen unterschieden, die positiv mit der „Transfer-
motivation“ (Lipowsky, 2010, S. 65) von Lehrkräften in Verbindung stehen (Jäger, 
2004; Gräsel, Jäger & Willke, 2006) und aus unserer Sicht eine Basis für den 
Über trag von Indikatoren in den Regionalisierungsdiskurs bieten. 
• Kompetenzunterstützung liegt dann vor, wenn schulische Akteure durch 
Unterstützungssysteme Kompetenzen erlangen,mit Hilfe derer sie dazu in der 
Lage sind, Konzepte und Strategien zur Bearbeitung von aus ihrer Sicht rele-
vanten Herausforderungen und Problemstellungen zu entwickeln und zu ver-
breiten. Dabei sind jedoch nicht die Kompetenzen, die sich auf die Organisation 
der Entwicklung und Verbreitung von Konzepten und Strategien beziehen, ange-
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sprochen, sondern diejenigen, welche auf Individualebene die inhaltliche Arbeit 
erst zulassen.
• Eng mit der Kompetenzunterstützung verbunden, bezieht sich die Autonomie-
unterstützung von schulischen Akteuren auf die Hilfestellung und Anleitung bei 
der Zielfi ndung sowie bei allen organisatorischen und prozessualen Fragen der 
Entwicklungsarbeit, sodass den schulischen Akteuren als Folge ein Rahmen zur 
selbstbestimmten Entfaltung zur Verfügung steht.
• Eine weitere Dimension stellt die Unterstützung von sozialer Einbindung der 
schulischen Akteure in ein Entwicklungs- bzw. Arbeitsteam dar, welches die 
Charakteristika einer reziproken, konstruktiven Arbeitsatmosphäre und eines 
Zusammengehörigkeitsgefühls aufweist.
• Unterstützung durch Verdeutlichung von inhaltlicher Relevanz bezieht sich 
auf die Veranschaulichung der Bedeutung des Themas bzw. der Themen, an 
welchem/n die schulischen Akteure arbeiten (wollen). Der Fokus liegt dabei auf 
der Einbettung der spezifi schen Entwicklungsarbeit in einen größeren themati-
schen Gesamtzusammenhang.
Von Unterstützungssystemen, wie etwa von Regionalen Bildungsbüros, ausge-
hende Impulse zur Weiterentwicklung der pädagogischen Praxis können dem-
gemäß über die Motivation der Lehrkräfte moderiert und entlang der darge-
stellten Unterstützungsdimensionen betrachtet werden. Kann demnach in den 
Leistungen von Regionalen Bildungsbüros zumindest eine der aufgeführten 
Unter stützungsdimensionen ausgemacht werden, liegen Hinweise  darüber vor, 
dass die erkannten Leistungen zumindest mittelbar mit Professionali sie rungs-
prozessen in Verbindung stehen können. Ob die Leistungen tatsächlich zu ei-
ner Weiterentwicklung der pädagogischen Praxis beitragen oder ob alle Unter-
stützungsdimensionen gleich oder verschieden relevant dafür sind, kann allerdings 
nicht theoretisch, sondern nur empirisch aus Sicht der schulischen Akteur ent-
schieden werden (vgl. etwa Schellenbach-Zell, 2009).
4.3  Synopse
Damit ergibt sich unter der Annahme, dass Unterstützungsbeziehungen in ih-
rer Handlungsabstimmung themen-, fall- und kontextspezifi sch verschieden aus-
gestaltet sind und die von den Unterstützungssystemen ausgehenden Impulse un-
terschiedliche Ansatzpunkte für eine selbstbestimmte Motivation der schulischen 
Akteure aufweisen können, eine Heuristik für eine diﬀ erenzierte Betrachtung der 
Leistungen von Unterstützungssystemen. Werden dazu die Analysekategorien 
der beiden theoretischen Zugänge miteinander ins Verhältnis gesetzt, können 
die jeweiligen Ansatzpunkte einer Unterstützung nach verschiedenen Modi der 
Handlungsabstimmung zwischen Unterstützungssystem und schulischen Akteuren 
unterschieden werden. Kompetenzunterstützung kann dann etwa in Verbindung 
der Koordinationsmechanismen Beobachtung, Beeinfl ussung und Verhandlung 
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analytisch weiter ausdiﬀ erenziert werden. Die weiteren Unterstützungsdimensionen 
lassen sich ebenso zergliedern (vgl. Tabelle 2). 















Mit der Heuristik liegt somit ein Vorschlag vor, mit dessen Hilfe Leistungen von 
Unterstützungssystemen hinsichtlich ihres Gehaltes für die pädagogische Praxis 
unter Einbezug der Form ihres Zustandekommens genauer in den Blick genommen 
werden können. Die Heuristik weist allerdings zwei Begrenzungen auf, die insbe-
sondere bei der Interpretation von Befunden zu beachten sind: 
Ob Autonomieunterstützung durch eine Ermöglichungs- und/oder Anforde-
rungs strategie vollzogen wird, kann mit Hilfe der aufeinander aufbauenden Modi 
der Handlungskoordination Beobachtung, Beeinfl ussung und Verhandlung analy-
tisch nur bedingt unterschieden werden. Die Hilfestellung und Anleitung zu einer 
selbstständigen Zielfi ndung und Arbeitsweise der pädagogisch Tätigen setzt ideal-
typisch auf Seiten des Unterstützungssystems voraus, das Handeln pädagogischer 
Akteure genau zu beobachten, um die schulischen Akteure dann zu einer selbst-
bestimmten Entwicklung mit Hilfe von Beeinfl ussung oder Verhandlung zu bewe-
gen. Je nach Akteursperspektive und -logik (Akteure des Unterstützungssystems 
vs. pädagogische Akteure) und je nach normativem Standpunkt des Forschers kön-
nen solche Prozesse dann in der Summe entweder eher als Ermöglichung oder 
auch eher als Anforderung durch eine Fremdführung im Sinne eines Zwangs 
zur Freiheit interpretiert werden. Ausgeschlossen sei mit dieser Zuspitzung 
nicht, dass beide Lesarten in einer Autonomieunterstützung durch Akteure ei-
nes Unterstützungssystems simultan angelegt und entsprechend durch die 
pädagogischen Akteure auch so paradox erlebt werden (vgl. etwa Sendzik et al., 
2012). 
Die Analyse einer Handlungskoordination zwischen Unterstützungssystem 
und schulischen Akteuren auf Grundlage von Beobachtungsprozessen ist sehr 
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voraussetzungsvoll (vgl. etwa Schimank, 2007). Das führt insbesondere zu 
Problemen bei einer hinreichenden Unterscheidung von auf Beobachtung und 
Beeinfl ussung beruhender Handlungskoordination. Nicht eindeutig wird dies 
etwa bei folgender idealtypischen Vorstellung von einer auf Beobachtung beru-
henden Handlungsabstimmung: Akteure des Unterstützungssystems beobachten 
das Handeln schulischer Akteure und passen entsprechend der Beobachtung ihr 
Handeln an. Soll eine Handlungskoordination aufgrund von Beobachtung statt-
fi nden, muss das angepasste Handeln der Akteure des Unterstützungssystems al-
lerdings für schulische Akteure beobachtbar bzw. sichtbar sein. Inwiefern die 
Zwecksetzung der Akteure des Unterstützungssystems bei der Oﬀ enlegung ih-
rer Beobachtung allerdings primär von einer Anpassung des eigenen Handelns 
oder bereits von einer Beeinfl ussung auf Basis der verschiedenen Medien der 
Handlungskoordination (Macht, Wissen, Geld etc.) geprägt ist, lässt sich mit-
unter nur schwer rekonstruieren. Konkret wird das Problem, denkt man etwa 
über die Veröﬀ entlichung von Good-Practice-Beispielen oder die Bereitstellung 
von Evaluationsergebnissen nach. Daher schlagen wir folgende pragmati-
sche Verwendung der Analysekategorie Beobachtung vor: Unterstützung durch 
Beobachtung ist eine handlungsvorbereitende Tätigkeit. Beobachtungsprozesse und 
eventuell daraus hervorgehende Handlungen werden demzufolge in der Defi nition 
getrennt behandelt und damit empirisch unterscheidbar. Unterstützungssysteme 
gewinnen aufgrund von Beobachtungen Informationen und Wissen, welche für 
eine Handlungsabstimmung aufgrund von Beeinfl ussung und/oder Verhandlung 
verwendet werden (können). 
Trotz der beschriebenen Beschränkungen gehen wir davon aus, dass die 
Unterstützungs-Heuristik für eine erziehungswissenschaftliche Forschung ei-
nen Ausgangspunkt bieten kann, Fragen nach den Voraussetzungen von päd-
agogischen Reformprozessen einerseits sowie Fragen nach eﬀ ektiven und eﬃ  -
zienten Steuerungsprozessen und -strukturen andererseits stärker aufeinander 
zu beziehen. Die Heuristik kann zur Erforschung von verschiedenen als Unter-
stützung deklarierten Kontexten, wie etwa Schul- und Bildungslandschaften, 
Schul inspektionsverfahren, Fortbildungen, usw. verwendet und eventuell sogar 
als Grundlage für eine vergleichende Betrachtung der unterschiedlichen Unter-
stützungssysteme herangezogen werden.
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5.  Anwendung der Unterstützungs-Heuristik auf 
den Regionalisierungsdiskurs: Unterstützung der 
netzwerkbasierten Übergangsgestaltung von der 
Grund- zur weiterführenden Schule durch Regionale 
Bildungsbüros 
Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, die Heuristik für den 
Regionalisierungsdiskurs und konkret für die Analyse von Leistungen, welche von 
Regionalen Bildungsbüros im Projektkontext von Schulen im Team – Übergänge 
gemeinsam gestalten an Schulnetzwerke adressiert werden, nutzbar zu machen. 
Das Vorgehen ist dabei von folgender Fragestellung geleitet:
Inwiefern lässt sich die theoretisch abgeleitete Heuristik durch eine Analyse der 
Leistungen von Regionalen Bildungsbüros plausibilisieren?
Unter Bezugnahme auf die politische Konzeption von und den bisherigen For-
schungsstand zu Regionalen Bildungsbüros kann angenommen werden, dass de-
ren Leistungen sich insbesondere in den Unterstützungsdimensionen der Auto-
nomieunterstützung, der Unterstützung von sozialer Einbindung sowie der 
Unterstützung zur Verdeutlichung von inhaltlicher Relevanz verorten lassen. Von 
einer unmittelbaren Kompetenzunterstützung, wie etwa Fortbildungen durch 
Mitarbeiter von Bildungsbüros, kann aufgrund eines damit verbundenen Eingriﬀ s 
in den Zuständigkeitsbereich der Schulaufsicht nicht ausgegangen werden. 
Entsprechend der Programmatik von Bildungslandschaften lässt sich die These for-
mulieren, dass die Leistungen Regionaler Bildungsbüros insbesondere durch den 
Koordinationsmodus Verhandlung, d. h. durch Aushand lungsprozesse mit den 
schulischen Akteuren abgestimmt werden. 
5.1  Kontext der Untersuchung
Bei dem Projekt Schulen im Team – Übergänge gemeinsam gestalten, als drit-
te Ausbaustufe des netzwerkbasierten Schulentwicklungsprogramms Schulen 
im Team, handelt es sich um ein gemeinsames Projekt der Stiftung Mercator 
und des Instituts für Schulentwicklungsforschung (IFS) in Kooperation mit dem 
Ministerium für Schule und Weiterbildung NRW (Projektlaufzeit von 2011 bis 
2015; detailliert zum Projekt Järvinen, Otto, Sartory & Sendzik, 2012). Das basa-
le Ziel des Projekts ist, die Gestaltung des Übergangs von der Grundschule zur wei-
terführenden Schule zum Gegenstand kommunaler Bildungsgestaltung zu machen. 
Zu diesem Zweck haben sich acht Ruhrgebietskommunen (Bochum, Dortmund, 
Duisburg, Essen, Hagen, Krefeld, Mülheim an der Ruhr und Oberhausen) zusam-
mengeschlossen, um gemeinsam Strukturen zur Bearbeitung des Übergangs zu ent-
wickeln und Konzepte bzw. Strategien zum Übergang auszuarbeiten und zu er-
proben. Um die Gestaltung des Übergangs auch auf der Mikroebene anzusiedeln, 
wurden in den einzelnen Kommunen mindestens drei schulische Netzwerke, be-
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stehend aus insgesamt 167 abgebenden und aufnehmenden Schulen, gebildet. Jede 
Schule entsendet dazu in der Regel zwei Lehrkräfte als Netzwerkkoordinatoren 
für die Arbeit in den Schulnetzwerken. Durch die systematische Verknüpfung der 
Ebenen soll die Gestaltung des Übergangs als eine gemeinsame Verantwortung der 
Bildungsakteure einer Region verankert werden. Zur Realisierung dieser übergrei-
fenden Ziele orientieren sich die Akteure an einem kommunalen Handlungsplan 
zum Übergang, der Entwicklungsziele und -maßnahmen benennt und dazu bei-
tragen kann, gemeinsame Perspektiven zu schaﬀ en, Strategien zu entwickeln und 
Qualität zu sichern.
In die Projektkonzeption ging die Programmatik von Schul- und Bildungs-
landschaften ein. Den Regionalen Bildungsbüros wird der Stellenwert einer un-
terstützenden Einheit für die schulischen Entwicklungsprozesse zugeschrieben. 
Unterstützt werden die Regionalen Bildungsbüros durch das Institut für Schul-
entwicklungsforschung. Kommunale Budgets erlauben darüber hinaus die Um-
setzung zusätzlicher bedarfsgerechter Maßnahmen in der Region.
Damit die Bearbeitung des Übergangs als ein komplexer pädagogischer Prozess 
behandelt wird, bietet das Projekt den Kommunen fünf inhaltliche Projektmodule 
(Monitoring, Beratung, Diagnostik, Lernkultur und Curriculum sowie Standards) 
von denen die einzelne Kommune mit ihren Schulnetzwerken und weiteren 
Partnern mindestens eines im Rahmen des Projektes bearbeiten soll. 
5.2  Forschungsdesign
Die Plausibilität der Unterstützungs-Heuristik für den Regionalisierungsdiskurs 
soll mit Hilfe eines qualitativen Forschungsdesign in den Blick genommen wer-
den. Fokussiert werden dabei die Leistungen der Regionalen Bildungsbüros 
im Zusammenhang der netzwerkbasierten Gestaltung des Übergang. Die mit 
Hilfe der Heuristik „freigelegten“ Leistungen der Bildungsbüros können für eine 
Einschätzung darüber, ob und wie von Bildungsbüros eine Unterstützung für schu-
lische Kooperationsprozesse ausgeht, einen ersten Referenzrahmen bieten.4 
Bei dem Datenmaterial handelt es sich um acht leitfadengestützte Interviews, 
die im Juli 2012, d. h. ca. drei Monate nach der Bildung der Schulnetzwerke in 
den Projektregionen, mit den Mitarbeitern bzw. den Projektleitungen in den 
Regionalen Bildungsbüros telefonisch geführt und anschließend transkribiert wur-
den. Der Fokus des den Interviews zugrunde gelegten theoriegeleiteten Leitfadens 
lag dabei hauptsächlich auf der Art der Zusammenarbeit mit Partnern innerhalb 
des Projektes sowie auf förderlichen Faktoren für die Zusammenarbeit. 
4 Unberührt von dem Plausibilisierungsversuch der Heuristik bleibt damit aber weiterhin, 
ob die Leistungen von Relevanz für Entwicklungsprozesse der pädagogischen Praxis sind. 
Dazu ist weitere Forschung unerlässlich, die die Perspektive der schulischen Akteure in 
den Blick nimmt, sodass Aussagen über die Qualität der einzelnen Leistungen möglich 
werden.
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Die Regionalen Bildungsbüros, in welchen die befragten Mit arbeiter arbeiten, 
unterscheiden sich untereinander etwa im Hinblick auf die Mit arbeiter zahl, den in-
ternen Diﬀ erenzierungsgrad, die Dauer des Bestehens sowie die kommunale An- 
und Einbindung beträchtlich. Während etwa ein Regionales Bildungsbüro be-
reits auf die Initiative Selbstständige Schule (2002–2008) zurückgeht und inzwi-
schen bereits über 30 Mitarbeiter hat, sind andere Regionale Bildungsbüros erst im 
Rahmen der Landesinitiative Regionale Bildungsnetzwerke NRW (ab 2008) ent-
standen und haben zum Teil nur zwei Mitarbeiter.
Die Auswertung der Interviews erfolgte mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse 
(Mayring, 2010; Bos & Tarnai, 1989). Zur Verzahnung der Theorie mit den Daten 
wurde für die Analyse ein Kategoriensystem entwickelt, in dem die oben angeführ-
ten theoretischen Überlegungen zur Unterstützung berücksichtigt wurden. Die mo-
tivationstheoretischen Dimensionen in Anlehnung an Prenzel et al. (2000) so-
wie die governancetheoretischen Kategorien von Lange und Schimank (2004) 
dienten dabei als erste Orientierungsmarken für die Exploration des empirischen 
Materials. Insgesamt vollzog sich die Kategorienbildung im „Spannungsfeld von 
Induktion und Deduktion“ (Bos & Tarnai, 1989, S. 8). Die Intercoderreliabilität 
wurde an zwei der acht Interviews von zwei Kodiererinnen5 geprüft und ergab an-
hand der Holsti-Formel (Holsti, 1969) einen Reliabilitätskoeﬃ  zienten von R = .86, 
wodurch nach Bos (1989) eine gute Reliabilität für das Kategoriensystem und für 
die Analyse vorliegt. Eine Übersicht über die Analysekategorien bietet Tabelle 3.
Tabelle 3: Übersicht über die Analysekategorien, eigene Darstellung
Hauptkategorien Sinngehalt
Kompetenzunterstützung  • Tätigkeiten, zum Auf- und Ausbau von Kompetenzen zur in-
haltlichen Gestaltung der Netzwerkarbeit (z. B. durch Fortbil-
dungen oder allgemein durch fachlichen Input zum Übergang 
von der Grund- in die weiterführende Schule)
Autonomieunterstützung  • Unterstützung der schulischen Akteure bei der selbstständigen 
Arbeitsorganisation der Netzwerke (z. B. durch Zielfi ndungs-
prozesse, Organisation der Arbeitsabläufe oder Planung der 
Netzwerkarbeit)
Unterstützung durch soziale 
Einbindung
 • Fokussierung auf das soziale Klima im Netzwerk
 • Handlungen, die die Optimierung der Arbeitsatmosphäre bzw. 
des Zusammengehörigkeitsgefühls im Netzwerk zum Gegen-
stand haben (z. B. Hilfe bei der Einbindung von weiteren Part-




 • Tätigkeiten, die die Bedeutsamkeit der gemeinsamen Entwick-
lungsaufgabe hinsichtlich der Gestaltung des Übergangs von 
der Grund- zur weiterführenden Schule unterstreichen (z. B. 
durch die Setzung von regionalen Themenschwerpunkten)
Backoﬃ  ce-Tätigkeit  • Übergreifende, entlastende Verwaltungstätigkeiten der 
Regionalen Bildungsbüros, ohne inhaltlichen Bezug zur 
Netzwerkarbeit (z. B. Hilfestellung bei der Mittelbeantragung)
5 Wir möchten uns an dieser Stelle bei Nora Austermann und Lisa Wollrath für ihre 
überaus wertvolle Hilfe bei der Analyse bedanken.
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Nach der ersten Kategorienbildung wurden in einem nächsten Schritt die theo-
retisch beschriebenen Koordinationsmodi Beobachtung, Beeinfl ussung und Ver-
handlung (Lange & Schimank, 2004) für die Analyse operationalisiert und jeweils 
den einzelnen Hauptkategorien als Subkategorien zugeordnet, um die Modi der 
Handlungskoordination zwischen den Mitarbeitern Regionaler Bildungsbüros und 
den schulischen Vertretern darstellen zu können. 
Beobachtung als erste Subkategorie erfasst dabei Aussagen, die auf eine 
Beobach tungsleistung der interviewten Mitarbeiter der Regionalen Bildungsbüros 
hinsichtlich der schulischen Netzwerkarbeit hinweisen. Ein zentraler Indikator 
hierfür sind Erzählungen, welche zeigen, dass sie Kenntnisse über die aktuel-
len Entwicklungen in den Netzwerken in den für die Unterstützung relevan-
ten Dimensionen (Hauptkategorien) besitzen. Die Modifi kation bzw. Reduktion 
der theoretischen Kriterien zur Kategorie Beobachtung hin zum reinen Erfassen, 
ob eine Beobachtungsleistung der Mitarbeiter der Bildungsbüros vorliegt oder 
auch nicht, ist dabei den methodischen Grenzen der Inhaltsanalyse geschuldet. 
Im Rahmen einer Inhaltsanalyse würden die voraussetzungsvollen theoretischen 
Kriterien einen interpretativen Spielraum zu der Frage zulassen, ob auf Grundlage 
der Beobachtungen tatsächlich Anpassungsleistungen im Handeln der Mitarbeiter 
der Bildungsbüros oder der Netz werk koordinatoren verbunden waren.
Die Subkategorie Beeinfl ussung als weitere Form der Handlungskoordination 
lässt sich durch den bewussten Einsatz von Einfl usspotentialen, beispielsweise 
auf Grundlage von Geld, Wissen oder moralischer Autorität durch die Regionalen 
Bildungsbüros kennzeichnen. Beispiele hierfür sind Aussagen hinsichtlich gezielter 
Impulse zur Optimierung der Entwicklungsarbeit in den Netzwerken, die durch die 
Regionalen Bildungsbüros im Rahmen des Projektes gesetzt wurden. Hierzu zählen 
u. a. Fortbildungen, Workshops und andere Veranstaltungsformate.
Verhandlung als dritte Subkategorie hingegen wird defi niert als eine wech-
selseitige Ausarbeitung von Absprachen der Regionalen Bildungsbüros mit ih-
ren schulischen Partnern in Bezug auf die für die Analyse bedeutsamen Unter-
stützungs dimensionen (Hauptkategorien). 
5.3  Ergebnisse der Untersuchung
Im Rahmen der Inhaltsanalyse konnten verschiedene Tätigkeiten von Regionalen 
Bildungsbüros aufgedeckt werden, die auf die Unterstützung der schulischen 
Vernetzung im Zusammenhang der Gestaltung des Übergangs von der Grund- zur 
weiterführenden Schule abzielen. Insgesamt wurden in den acht Interviews 137 
Kodierungen dem Thema Unterstützung der Netzwerkarbeit zugeschrieben. Eine 
Darstellung der kodierten Unterstützungsdimensionen sowie deren Häufi gkeiten 
befi ndet sich in Abbildung 1. 
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Anmerkungen. Gesamtanzahl Kodierungen: 137.
(N) entspricht der absoluten Anzahl der Kodierungen
Die in der Abbildung abgezeichneten Unterstützungsdimensionen stellen die 
Haupt kategorien der Analyse dar, die jeweils in den Subkategorien Beobachtung, 
Beeinfl ussung und Verhandlung unterschieden werden, um das Agieren der 
Regionalen Bildungsbüros mit den Schulnetzwerken im Unterstützungsprozess be-
schreibbar zu machen. 
Betrachtet man die einzelnen Dimensionen der Unterstützung, so zeigt sich, 
dass die Hälfte (51.8 %, absolute Häufi gkeit der Kodierungen = 71) der vergebenen 
Kodierungen der Kategorie Autonomieunterstützung zuzuordnen sind. Dabei wur-
den Aussagen kodiert, welche auf die durch die Regionalen Bildungsbüros erfolg-
te Unterstützung der Netzwerke bei ihrer selbstständigen Arbeitsorganisation hin-
weisen. Davon fallen 33 (46.5 %) Kodierungen in den Modus der Beobachtung, 25 
(35.2 %) in den der Beeinfl ussung und 13 (18.3 %) in den der Verhandlung. In der 
Kategorie Beobachtung lassen sich insbesondere Erzählungen festmachen, die da-
rauf verweisen, dass die Mitarbeiter der Regionalen Bildungsbüros über diﬀ eren-
zierte Kenntnisse hinsichtlich der Arbeitsorganisation der Netzwerke verfügen, was 
eine Beobachtung der Netzwerkarbeit und der darin arbeitenden Lehrkräfte vor-
aussetzt. Die folgende Aussage verdeutlicht dies:
„Wir waren selber davon überrascht, wie schnell sie wie konkret geworden 
sind. Also es haben sich […] in einem Zeitraum von zwei, drei Monaten […] 
die Netzwerke jeweils zwei Mal getroﬀ en. Das eine große Netzwerk hat halt 
Untergruppen gebildet. Diese Untergruppen haben sich teilweise […] sogar 
drei Mal getroﬀ en.“ 
46.5 % (33) 
34.8 % (8) 
45.5 % (5) 
50.0 % (7) 
100.0 % (18) 
35.2 % (25) 
56.5 % (13) 
54.5 % (6) 
35.7 % (5) 
18.3 % (13) 
8.7 % (2) 
14.3 % (2) 










Abbildung 1: Kodierungen in den Unterstützungsdimensionen, eigene Darstellung
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Auch wurde in allen Interviews über gezielte Maßnahmen der Regionalen Bil dungs-
büros berichtet, die auf die Organisation und Zielfi ndung der einzelnen Netzwerke 
unter stützend einwirken sollen (Beeinfl ussung). Neben Beratungsgesprächen 
und -treﬀ en wurden hierzu verschiedene (zum Großteil extern moderierte) Ver-
anstaltungsformate in den Regionen umgesetzt, welche zugleich zur Stärkung 
der sozialen Einbindung (Kategorie Unterstützung von sozialer Einbindung/
Beeinfl ussung, absolute Anzahl der Kodierungen: 13; Gesamtzahl der Kodierungen 
in der Hauptkategorie: 23) unter den Netzwerkmitgliedern dienen sollten:
„Diese Kick-Oﬀ -Veranstaltungen haben das Ziel, dass die Netzwerk teil-
nehmer sich kennenlernen, dass sie gemeinsam überlegen, wie wollen wir 
uns organisieren und, dass sie gemeinsam sich darüber im Klaren sind, 
woraufhin arbeiten wir. Und wenn es ihnen gelingt, dieses „Woran arbei-
ten wir?“ oder „Worauf zielt das?“ auch noch in kleine operative Schritte zu 
packen, umso besser.“ 
Auch für die Verhandlung als gemeinsame Ausarbeitung von Strategien zur struk-
turellen Gestaltung der Netzwerkarbeit konnten passende Sinneinheiten aus dem 
Material erschlossen werden. So berichtet die Mitarbeiterin eines Regionalen 
Bildungsbüros:
„Da wollten wir eigentlich schon mal so grob überlegen, mit den Schulen 
zusammen, wie die halt arbeiten sollen, weil es so viele Schulen sind. Und 
da haben wir uns darauf verständigt, dass quasi jede Schule erst mal so 
eine Art Steckbrief abgibt mit Strukturdaten, was die will und wie groß die 
Schule ist.“ 
Wird die Anzahl der Kodierungen als Gewichtung der Bedeutsamkeit der ver-
schiedenen Unterstützungsdimensionen begriﬀ en, bleibt bereits an dieser Stelle 
festzuhalten, dass sich die Unterstützung der Schulen durch die Regionalen 
Bildungsbüros im untersuchten Kontext insbesondere im prozessbegleiten-
den Bereich verorten lässt, was sich in der hohen Anzahl der Kodierungen in der 
Kategorie Autonomieunterstützung widerspiegelt. Zusammenfassend ging es den 
Mitarbeitern der Bildungsbüros bei ihren bisherigen Tätigkeiten vordergründig 
darum, den Netzwerken einen guten Start in die selbstorganisierte Arbeit unter 
„Professionellen“ in der neuen Lerngemeinschaft zu ermöglichen und ihnen bei der 
Findung ihrer selbstgewählten Arbeitsform zu helfen.
Deutlich weniger Kodierungen (10.2 % an der Gesamtzahl der Kodierungen, 
absolute Häufi gkeit der Kodierungen: 14) fi elen bei der Analyse dagegen 
auf die Hauptkategorie Kompetenzunterstützung, welche Aussagen über die 
Unterstützung durch die Regionalen Bildungsbüros bei der inhaltlichen Gestaltung 
der Netzwerkarbeit zur Optimierung der Übergangsgestaltung erfasst. In einer 
Projektregion, d. h. in einem der analysierten Interviews, ließen sich keine zu der 
Kategorie passenden Sinneinheiten erschließen. Aus den kodierten Aussagen wur-
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den 50.0 % der Aussagen der Subkategorie Beobachtung zugewiesen. So berich-
tet die Mitarbeiterin eines Bildungsbüros über den Stand der Netzwerke und die 
Notwendigkeit, die darin arbeitenden Lehrkräfte mit fachlichen Impulsen zu un-
terstützen:
„Also, das Problem ist halt ehrlich gesagt das, dass die Netzwerke ganz 
dringend fachlichen Input brauchen. So! Und zwar möglichst viel. Und sie 
brauchen den auch jetzt, also, sie brauchen den nicht in eineinhalb Jahren 
oder in einem Jahr oder so was, sondern sie brauchen den jetzt.“ 
Es lassen sich jedoch nur einige wenige Aussagen im Material wiederfi nden, die 
auf eine gezielte Einfl ussnahme (Beeinfl ussung, 5 Kodierungen) der Regionalen 
Bildungsbüros auf die Kompetenzentwicklung der in den Netzwerken arbeitenden 
Lehrkräfte im Sinne der formulierten Kategorie hindeuten. Beispielsweise berich-
ten Interviewte hierbei über Veranstaltungen, auf denen fachliche Impulse in Form 
von Vorträgen und Workshops zum Thema Kompetenzorientiertes Lernen angebo-
ten wurden. 
Eine zusätzliche inhaltliche Fokussierung durch die Regionalen Bildungsbüros 
bei ihrer unterstützenden Tätigkeit hinsichtlich der Bearbeitung des Übergangs 
von der Grund- zur weiterführenden Schule lässt sich allerdings in den kodier-
ten Aussagen in der Kategorie Verdeutlichung der inhaltlichen Relevanz (8.0 % an 
der Gesamtanzahl der Kodierungen, absolute Häufi gkeit der Kodierungen: 11) er-
kennen. Hierbei berichten die Interviewten insbesondere über Ereignisse, die da-
rauf abzielen, thematische Schwerpunktsetzungen der Region den Netzwerken ge-
genüber transparent zu machen, die übergreifende Bedeutung der Bearbeitung 
des Übergangs zu unterstreichen und eine Grundlage für die Herausbildung ei-
ner gemeinsamen Vision zur Bearbeitung des Gegenstandes zu schaﬀ en (Sub-
kategorie Beeinfl ussung, absolute Häufi gkeit der Kodierungen: 6). Die folgende 
Interviewpassage veranschaulicht diesen Prozess:
„Aktuell sieht es also so aus, dass wir gestern unser Treﬀ en hatten mit den 
Netzwerkkoordinatoren und -koordinatorinnen […]. Haben das dann auch 
geöﬀ net und gesagt, das sind die groben Ziele, […] also was ist ein gelunge-
ner Übergang und was ist ein gerechter Übergang, um dieses gemeinsame 
Übergangsverständnis zu entwickeln. Damit gingen die also sehr konform, 
fanden das auch gut und interessant, ebenso Monitoring, Sprachförderung 
und auch diese Kriterien und Indikatoren.“ 
Auch fi nden sich Angaben in den Interviews, die zeigen, dass die Regionalen 
Bildungsbüros die Themenfi ndung der Netzwerke beobachten und somit 
Informationen darüber sammeln, welche Herausforderungen und Problemfelder 
für die schulische Praxis Relevanz besitzen (Subkategorie Beobachtung). So erzählt 
die Mitarbeiterin eines Bildungsbüros über ein Treﬀ en mit den Koordinatoren der 
Netzwerkschulen: „[Ich] habe dann […] inhaltliche Fragen gestellt: ,Könnten Sie 
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sich vorstellen, das so und so zu machen?‘, aber […] da wurde mir z. B. sehr klar si-
gnalisiert, also mit Monitoring beschäftigen wir uns nicht“.
Hinweise auf konkrete Aushandlungsprozesse zwischen den Regionalen Bil-
dungs büros und den schulischen Netzwerken hinsichtlich relevanter regionaler 
Themen im Zuge der Bearbeitung des Übergangs (Subkategorie Verhandlung) kön-
nen zu diesem Zeitpunkt in den Interviews nicht festgemacht werden. 
Neben den Kodierungen in den deduktiv formulierten Kategorien wur-
den in den analysierten Interviews Aussagen in die induktiv gebildete Kategorie 
Unterstützung durch Backoﬃ  ce-Tätigkeit zugeordnet (13.1 % an der Gesamtanzahl 
der Kodierungen, absolute Häufi gkeit der Kodierungen: 18). Insbesondere in die-
ser Kategorie lassen sich deutliche Unterschiede in den analysierten Interviews 
aus den verschiedenen Projektregionen erkennen. Während in zwei Interviews 
keine Hinweise auf unterstützende Backoﬃ  ce-Tätigkeiten der Regionalen 
Bildungsbüros zu fi nden sind, machen die Kodierungen in zwei anderen Interviews 
ca. ein Viertel (26.3 %; 23.0 %) der Kodierungen aus. In den übrigen Kategorien 
zeigen sich die Unterschiede in den Interviews insbesondere im Bereich der 
Kompetenzunterstützung, wobei die Anteile der Kodierungen von 0 bis 18.2 % an 
der Gesamtzahl der Kodierungen variieren. In den weiteren Kategorien zeigen sich 
regionenübergreifend vergleichbare Muster.
6.  Zusammenfassung und Diskussion
Der Beitrag beschäftigte sich mit Unterstützungssystemen in regionalen Kontexten, 
denen im aktuell geführten Schulentwicklungsdiskurs eine immer wichtigere Rolle 
zukommt. Während in der programmatisch geprägten Diskussion in großen Teilen 
Einigkeit darüber herrscht, dass diese eine Unterstützung für die einzelschulische 
Qualitätsentwicklung darstellen, sind theoretische und empirische Arbeiten, wel-
che systematisch die Thematik bearbeiten, bislang eher die Ausnahme. Um sich 
dem Gegenstand sukzessiv anzunähern, erfolgte im vorliegenden Beitrag zunächst 
eine Beschäftigung mit dem Unterstützungsbegriﬀ  im Schulentwicklungsdiskurs. 
Anschließend wurde der Versuch unternommen, eine Heuristik zu entwickeln, die 
eine Betrachtung von Unterstützungssystemen im Zusammenhang von regionalen 
Schul- und Bildungslandschaften ermöglicht. Im nächsten Schritt wurde diese ex-
emplarisch anhand einer Analyse der netzwerkbasierten Übergangsgestaltung von 
der Grund- zur weiterführenden Schule durch Regionale Bildungsbüros auf ihre 
Plausibilität hin überprüft. 
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6.1  Unterstützung der schulischen Vernetzung durch Regionale 
Bildungsbüros
Insgesamt lässt sich auf der Grundlage der Analyse festhalten, dass die vorge-
nommene theoriegeleitete Kategorisierung der Unterstützungsleistungen der 
Regionalen Bildungsbüros im Rahmen einer Bearbeitung des Übergangs von der 
Grund- zur weiterführenden Schule durch Schulnetzwerke entlang der aufge-
stellten Heuristik eine hilfreiche Orientierung bieten kann. Allen formulierten 
Analysekategorien konnten Aussagen aus dem Material zugewiesen werden. 
Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die erbrachten Unterstützungsleistungen 
zum Erhebungszeitpunkt vorrangig einen beobachtenden Charakter haben, was 
sich insbesondere in der Anzahl der Kodierungen in der Subkategorie Beobachtung 
in den verschiedenen Hauptdimensionen niederschlägt. Anzunehmen ist, dass 
dieser Art der Tätigkeit vor allem in der Anfangsphase der gemeinsamen Arbeit 
eine besondere Bedeutung zukommt, in der die Regionalen Bildungsbüros noch 
über wenig Wissen in Bezug auf ihre schulischen Partner verfügen. Zudem könn-
te dies als ein erster Hinweis auf die grundsätzliche Bereitschaft der Regionalen 
Bildungsbüros, auf die Herausforderungen und Bedarfe der am Projekt betei-
ligten Schulen einzugehen, gedeutet werden. Konkrete Hinweise im Material 
auf Aushandlungsprozesse mit ihren schulischen Partnern im Zuge des Unter-
stützungsprozesses waren jedoch zum Zeitpunkt der Analyse kaum vorhanden. Der 
auf Grundlage der Programmatik zu Schul- und Bildungslandschaften formulier-
ten Annahme, dass die Handlungsabstimmung zwischen Bildungsbüros und schu-
lischen Akteuren vor allem auf Verhandlung beruht, muss aufgrund der Befunde 
also widersprochen werden. Damit ist allerdings nicht auszuschließen, dass wei-
tere längsschnittliche Analysen eine Verschiebung der Kodierungen in den Modi 
der Handlungskoordination mit sich bringen könnten. Beispielsweise geht Honig 
(2008) in ihren Analysen davon aus, dass die Unterstützungsbeziehungen als dy-
namisch gelten und die Fähigkeit und Bereitschaft zur gegenseitigen Abstimmung 
mit der Kooperationsdauer zunehmen. Darüber hinaus könnten in weitergehenden 
Untersuchungen die Position der Regionalen Bildungsbüros im Gesamtnetzwerk 
und die damit einhergehenden möglichen Sozialisationsprozesse, die beispielswei-
se die beobachtenden Tätigkeiten in der Anfangsphase partiell erklären könnten, in 
den Blick genommen werden. 
Zudem zeigen die vorgenommenen Kodierungen in den weiteren Sub-
dimensionen der jeweiligen Hauptkategorien auch, dass die Regionalen Bildungs-
büros bereits nach kurzer Projektarbeit gezielte Impulse in Bezug auf die Arbeit 
in den Netzwerken setzen, indem sie insbesondere die Kooperation und das 
Zusammengehörigkeitsgefühl fördern, aber auch konkrete Hilfestellungen für die 
selbstorganisierte Arbeitsweise anbieten. Somit stützen die Befunde die These, 
dass Regionale Bildungsbüros als Unterstützungssystem vornehmlich Schulen 
bei der selbstständigen, in diesem Fall netzwerkbasierten, Bearbeitung ihrer 
Herausforderungen Hilfestellungen leisten und nur mittelbar inhaltlich gestalten-
de Aufgaben im Sinne eines gezielten Kompetenzauf- und -ausbaus bei den am 
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Projekt beteiligten Lehrkräften übernehmen. Inhaltliche Gestaltungsmaßnahmen 
der Regionalen Bildungsbüros fokussieren dagegen vielmehr die Formulierung von 
übergreifenden Zielsetzungen für den Projektkontext, aber auch für die gesamte re-
gionale Schul- und Bildungslandschaft. 
Diese Auslegung der Befunde und damit die Vorstellung, was Unterstützung in 
diesem Kontext kennzeichnet, werden in der vorliegenden Form allerdings stark 
durch die Perspektive der Mitarbeiter der Regionalen Bildungsbüros bestimmt. 
Will Forschung zu einer Einschätzung darüber kommen, was eine (qualitativ gute) 
Unterstützung Regionaler Bildungsbüros ausmacht – also ob die hier aufgedeckten 
Tätigkeiten relevant für die schulische Netz werk arbeit sind und ob diese wiederum 
Entwicklungsprozesse für die pädagogische Arbeit freisetzt –, sind die Grenzen des 
verwendeten Forschungszugangs sowie der Ausblick auf die nächsten notwendigen 
Schritte zu beachten. 
In die Analyse gingen lediglich acht Interviews mit Mitarbeitern Regionaler 
Bildungsbüros ein. Die Interviews stammen zudem aus der Initiierungsphase der 
schulübergreifenden Kooperation zur Gestaltung des Übergangs von der Primar- 
zur Sekundarstufe. Eine Erweiterung der Stichprobe sowohl um weitere Interviews 
im Projekt (weitere Mitarbeiter, Längsschnitt) als auch um weitere Regionale 
Bildungsbüros und Handlungsfelder, wäre im Sinne einer Verdichtung des Wissens 
erstrebenswert. Darüber hinaus wäre zu prüfen, ob der exemplarische Einsatz von 
Verfahren der interpretativen Sozialforschung tiefere Einblicke zu den Tätigkeiten 
der Mitarbeiter der Regionalen Bildungsbüros gewährt. Werden etwa bestimmte 
Tätigkeiten als bedeutsamer als andere eingestuft werden? Und wenn ja, warum? 
Ein inhaltsanalytisches Vorgehen stößt hier an seine Grenzen. Beispielsweise ließe 
sich bezogen auf eine Leistung der Auto nomie unterstützung vertiefend aufarbeiten, 
warum Regionale Bildungsbüros extern moderierte Kick-Oﬀ -Veranstaltungen zur 
Erarbeitung von Zielen und Meilensteinen für die Netzwerkarbeit wählen und nicht 
auf andere Mittel zurückgreifen. 
Ob eine Unterstützung der schulischen Netzwerkarbeit vorliegt, wird über 
die Perspektive der in den Netzwerken tätigen Lehrkräfte moderiert. Schätzen 
die Lehrkräfte die Leistungen der Regionalen Bildungsbüros als relevant für die 
Netzwerkarbeit ein, liegt damit ein Hinweis auf eine Unterstützung vor. Eine sol-
che Einschätzung kann allerdings nur eine Bedingung neben weiteren notwendigen 
Bedingungen zur Bestimmung von Unterstützung sein. In die Betrachtung sind fer-
ner Aspekte einer erfolgreichen schulischen Netzwerkarbeit (bspw. vertrauensvol-
le, zielgerichtete und autonome Arbeitsweise, Transfer von Innovationen) einzube-
ziehen. Zur Bearbeitung dieser Leerstellen wurde im Rahmen der Begleitforschung 
des Projektes kürzlich auf Grundlage der theoretisch und empirisch gewonnenen 
Unterstützungsdimensionen eine Fragebogenerhebung mit den in den Netzwerken 
tätigen Lehrkräften durchgeführt. Eine Analyse der gewonnen Daten wird sowohl 
erlauben, die Perspektive der zu Unterstützenden stärker in den Blick zu nehmen, 
als auch die Aspekte einer erfolgreichen Netzwerkarbeit genauer zu beleuchten. 
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6.2  Plausibilität der Unterstützungs-Heuristik
Die Befunde der Untersuchung legen ferner nahe, dass die Heuristik im Kontext 
einer erziehungswissenschaftlichen Regionalisierungsforschung zu Regionalen 
Bildungsbüros vorläufi g als plausibilisiert betrachtet werden kann. Die Heuristik 
kann einen Referenzrahmen dafür bieten, die Tätigkeiten von als Unterstützung 
verstandenen Akteuren, Initiativen und Strukturen im Hinblick auf für schu-
lische Innovationsprozesse förderliche Bedingungen sowie hinsichtlich der für 
Steuerungsfragen bedeutsamen Modi der Handlungskoordination zu diﬀ erenzie-
ren und zu systematisieren. Vor dem Hintergrund der Erfahrungen aus der em-
pirischen Anwendung der Heuristik sowie der theoretischen Überlegungen zu 
Unterstützung liegt aus unserer Sicht allerdings Bedarf für weitere Forschung vor. 
Mit dem Ziel, beschreiben zu können, ob und wie von deklarierten Unter-
stützungs systemen tatsächlich pädagogische Innovationsprozesse ausgehen, ist eine 
Verknüpfung mit Forschungserkenntnissen aus dem jeweiligen (Unterstützungs-)
Kontext notwendig. Die Erkenntnisse müssten die Ableitung von Annahmen da-
rüber zulassen, in welchem Zusammenhang mit Hilfe der Heuristik aufgedeck-
te Leistungen von Unterstützungssystemen mit intendierten und nichtintendier-
ten Wirkungen auf Schul-, Unterrichts- und Individualebene stehen können. Je 
nach defi niertem Erfolgskriterium kann dann von einer Unterstützung ausgegan-
gen werden, wenn die Wahrscheinlichkeit des Eintretens des Kriteriums mit den 
Leistungen des jeweiligen Unterstützungssystems hinreichend erklärt werden 
kann. Davon unberührt ist jedoch die Frage, inwieweit ein solcher Anspruch unter 
Wahrung wissenschaftlicher Qualitätsstandards umgesetzt werden kann. 
Für ein pragmatisches Vorgehen scheint die im Rahmen des Beitrags verwen-
dete Defi nition von Beobachtung als handlungsvorbereitende Tätigkeit, welche 
Informationen und Wissen für Beeinfl ussungs- und Verhandlungsprozesse ge-
neriert, vorläufi g geeignet. Allerdings geraten bei dieser Defi nition Hand lungen 
mit Potential zur Bewältigung der Interdependenzbeziehung zwischen Unter-
stützungssystem und den zu Unterstützenden aus dem Blick. Bei der Deutung, in 
welchem Modus der Handlungskoordination schulische Akteure Unterstützung er-
fahren, besteht somit die Gefahr, dass Beeinfl ussungs- und Verhand lungsprozessen 
ein Vorrang gegenüber Beobachtungsprozessen eingeräumt wird. Weiterer 
Forschungsbedarf besteht an dieser Stelle insbesondere darin, wie eine Analyse 
von auf Beobachtungsleistungen basierenden einseitigen und/oder wechselseiti-
gen Handlungsabstimmungen zwischen Unterstützungssystem und schulischen 
Akteuren in ein empirisches Forschungsdesign überführt werden kann. 
Relevant wird die Bearbeitung dieser Forschungslücke etwa, wenn versucht 
wird zu rekonstruieren, inwieweit eine Autonomieunterstützung durch eine 
Handlungskoordination aufgrund von Beobachtungen vorbereitet wird (bspw. 
wenn Akteure einer Schule ihre Entwicklungsziele und -strategien aufgrund des 
anstehenden Schulinspektionsverfahrens auf den Prüfstand stellen). Inwieweit 
dann bei der weitergehenden Bewältigung der Unterstützungsbeziehung die Modi 
Beobachtung, Beeinfl ussung und Verhandlung zusammenspielen, sich über-
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lagern und Ermöglichungs- und Anspruchsstrategien dabei mitunter ineinander-
greifen, kann mit Hilfe einer Inhaltsanalyse nur unscharf nachgezeichnet wer-
den. Für eine vertiefende Ausleuchtung der verschiedenen Deutungsebenen der 
Handlungskoordination scheint daher ein Rückgriﬀ  auf objektiv-hermeneutische 
Analyseverfahren lohnenswert (vgl. dazu etwa die Fallstudie zur Schulinspektion 
von Dietrich & Lambrecht, 2012). 
Ferner ist aus unserer Sicht eine theoretische Refl exion zur rhetorischen 
Figur „Unterstützung“ für eine Weiterentwicklung der Heuristik notwendig. 
Eine weitergehende theoretische Unterfütterung der Heuristik kann dann zur 
Formulierung von Annahmen zu einer erfolgreichen Unterstützung im jeweili-
gen (Unterstützungs-)Kontext herangezogen werden. Dazu bieten sich unseres 
Erachtens insbesondere strukturationstheoretische Betrachtungen (Giddens, 1984) 
sowie macht- und freiheitstheoretische Überlegungen (Fach, 2003) an. Als zentral 
erachten wir zur Weiterentwicklung eine Auseinandersetzung zu folgenden Fragen:
• Wie und mit welchen Zwecksetzungen kommen schulische Akteure dem Aufruf 
von Unterstützungssystemen nach, ihre pädagogische Arbeit eigenverantwortlich 
und refl exiv weiter entwickeln zu wollen?
• Wie und wodurch vermitteln und erzeugen Unterstützungssysteme ermöglichen-
de und/oder restriktive Momente für das Handeln schulischer Akteure? 
• Wie und in welcher Form entstehen und verändern sich Unterstützungssysteme 
aufgrund der Handlungen von schulischen Akteuren?
Eine Weiterentwicklung der Heuristik entlang der aufgeworfenen Fragen kann 
dann eventuell auch dazu betragen, Unterstützungssysteme in einer vergleichenden 
Perspektive hinsichtlich ihres unterschiedlichen und/oder gemeinsamen Potentials 
für Entwicklungsprozesse auf der Schul- und Unterrichtsebene betrachten und dis-
kutieren zu können.
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VI Lehrerkooperation am Übergang 
von der Grund- zur weiterführenden 
Schule 
Katharina Sartory 
Dem Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule wird innerhalb der empirischen 
Bildungsforschung seit vielen Jahren vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt. Während unter 
dem Fokus der Reproduktion sozialer Ungleichheit schon zahlreiche Erkenntnisse zu institu-
tionellen Indikatoren und individuellen Merkmalen vorliegen, sind empirische Studien zur 
Übergangsgestaltung rar. Entsprechend bleibt diese Aufgabe für Lehrkräfte an Grundschu-
len und weiterführenden Schulen eine zentrale Herausforderung. Als eine zentrale Bewälti-
gungsstrategie zur Bearbeitung des Übergangs wird eine schulstufenübergreifende Koope-
ration diskutiert. Empirische Beschreibungen zu konkreten schulstufenübergreifenden 
Kooperationsformen bzw. -prozessen stehen bisher jedoch noch weitestgehend aus. Dieses 
Forschungsdesiderat greift dieser Beitrag auf, indem Einschätzungen, Entwicklungen und 
Prozesse der stufenübergreifenden Kooperation am Übergang von der Grund- zur weiterfüh-
renden Schule dargestellt werden.  
Schlüsselwörter: Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule, Lehrerkooperation, 
Modell der Kooperation 
1 Einleitung 
Der Grundschulübergang ist für die Schülerinnen und Schüler mit ganz 
unterschiedlichen Herausforderungen verbunden (Liegmann, 2014), wes-
halb eine fest institutionalisierte Kooperation zwischen Grund- und wei-
terführender Schule zentral erscheint (Racherbäumer & Kohnen, 2014). Er 
geht mit zahlreichen Veränderungen für die Kinder einher, die Anpas-
sungsleistungen erfordern. Um diese bewältigen zu können, sollte der 
Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule möglichst facetten-
reich und entlang verschiedener inhaltlicher Bereiche gestaltet werden 
(Sartory et al., 2013).  
Trotz bildungspolitischer Aufforderungen (Schulgesetz NRW, 2005) 
und zahlreicher aufgeführten Gestaltungsmaßnahmen, die auf die Koope-
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ration der Lehrkräfte setzen und vorwiegend in der schulpädagogischen 
Literatur dokumentiert sind (u. a. Altrichter et al., 2009), existieren bislang 
nur wenige empirische Untersuchungen zur Lehrerkooperation an diesem 
Übergang. Dieses Forschungsdesiderat greift dieser Beitrag auf, indem Ein-
schätzungen der Kooperation untersucht sowie erste Veränderungen durch 
diese dargestellt werden. Zudem wird der Versuch unternommen, Koope-
rationstätigkeiten von Lehrkräften am Übergang von der Grund- zur wei-
terführenden Schule zu differenzieren, um verschiedene Qualitätsstufen der 
Kooperation abzubilden. Zu diesem Zweck soll das Modell zur Erfassung 
unterrichtsbezogener Kooperation von Gräsel et al. (2006) auf den Über-
gang von der Grund- zur weiterführenden Schule adaptiert und empirisch 
geprüft werden. 
Hierzu werden zunächst die individuellen Herausforderungen für die 
Schülerinnen und Schüler während des Übergangsprozesses sowie mögliche 
Gestaltungsmöglichkeiten herausgearbeitet. Daraufhin wird der For-
schungsstand zur Lehrerkooperation am Übergang von der Grund- zur 
weiterführenden Schule gebündelt dargestellt und Forschungslücken aufge-
zeigt. Aufbauend darauf wird das Modell von Gräsel et al. (2006) vorgestellt 
und auf die Lehrerkooperation am Übergang von der Grund- zur weiter-
führenden Schule übertragen. Nach einer Beschreibung des Forschungs-
kontextes und -designs erfolgt die Ergebnisdarstellung. Eine anschließende 
Diskussion der Ergebnisse und ein Fazit schließen den Beitrag ab. 
2 Zentrale Gestaltungsfelder im Übergang von der 
Grundschule zur weiterführenden Schule 
Der Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule stellt für die 
Kinder eine wichtige Weichenstellung innerhalb ihrer Bildungsbiographie 
dar, vor allem, weil die Wahl der weiterführenden Schule noch immer mit 
hoher Wahrscheinlichkeit den ersten Bildungsabschluss maßgeblich mitbe-
stimmt (Berkemeyer et al., 2014). Die Bedeutung dieses Übergangs wird 
auch durch die zahlreichen nationalen sowie internationalen Forschungsar-
beiten evident, die ganz unterschiedliche Facetten wie den Einfluss indivi-
dueller Schülermerkmale (Vaz et al., 2014; Bos et al., 2012), individuelle 
Bewältigungsstrategien der Schülerinnen und Schüler (West et al., 2010) 
oder Maßnahmen der Übergangsgestaltung (Chambers, 2014; Haarmann-
Handouche, 2007) fokussieren.  
Auch unter einem Schulqualitätsaspekt gewinnt der Übergang von der 
Grund- zur weiterführenden Schule sukzessiv an Bedeutung. So haben van 
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Ophuysen und Harazd (2014) auf Basis nationaler und internationaler For-
schungsergebnisse zum Grundschulübergang ein Modell entwickelt, um die 
Übergangsqualität abzubilden und noch bestehende Forschungsdesiderata 
aufzuzeigen. Ein zentraler Aspekt innerhalb des Modells bildet dabei die 
schulstufenübergreifende Kooperation zur Gestaltung dieses Übergangs. 
Dieser Form der Kooperation wird eine zentrale Bedeutung zugesprochen, 
da Studien herausstellen konnten, dass der Übergang von der Grund- zur 
weiterführenden Schule für die Schülerinnen und Schüler mit Herausforde-
rungen verbunden ist, die sich bei Nichtbewältigung z. B. negativ auf die 
Schulleistungen auswirken können (ebd.; Tobbell, 2014). Darüber hinaus 
können sich damit einhergehende Erfahrungen von Misserfolg und Zweifel 
negativ auf die eigenen Fertigkeiten bzw. Fähigkeiten und als Folge auch auf 
das Selbstbild der Schülerinnen und Schüler auswirken (Büchner & Koch, 
2001). Ein erfolgreicher Übertritt in die weiterführende Schule ist demnach 
abhängig davon, inwiefern es den Schülerinnen und Schüler gelingt, sich an 
die veränderte Umwelt anzupassen bzw. erneut ein Gleichgewicht zwischen 
sich und der Umwelt herzustellen. Werden die neuen Anforderungen, die 
sich aus den zum Teil erheblich divergierenden Rahmenbedingungen im 
sozialen, leistungsbezogenen und organisationalen Bereich zwischen 
Grund- und weiterführenden Schulen ergeben (Tilleczek & Ferguson, 2007; 
van Ophuysen, 2006), bewältigt und somit neue Strategien entwickelt, um 
mit der veränderten Situation umzugehen, führt dies mit hoher Wahr-
scheinlichkeit zu einer persönlichen Weiterentwicklung (Büchner & Koch, 
2001).  
In diesem Zusammenhang lassen sich aus der Forschung verschiedene 
Gestaltungsbereiche ableiten, die für die Kooperation am Übergang von der 
Grund- zur weiterführenden Schule von Bedeutung sein können. Einer 
dieser Bereiche beschäftigt sich mit Fragen zur Qualität der pädagogischen 
Diagnostik (Hanke, 2011). Dies lässt sich unter anderem dadurch begrün-
den, dass zwar die Wahl der Schulform in fast allen Bundeländern (Aus-
nahmen bilden Bayern, Sachsen und Thüringen) im Ermessen der Eltern 
liegt, der Übergangsempfehlung der Lehrkräfte jedoch eine bedeutende und 
beratende Funktion zukommt (Gresch, Baumert & Maaz, 2009). Dabei 
bleibt aufgrund der geringen Standardisierbarkeit diagnostischer Verfahren 
innerhalb pädagogischer Kontexte häufig für die Lehrkräfte diffus, welche 
konkreten Kriterien zur Erstellung der Übergangsempfehlungen relevant 
sind und welche Methoden oder Diagnoseinstrumente zur Dokumentation 
der eigenen Beobachtungen genutzt werden können (van Ophuysen, 2010). 
Die Ergebnisse von Untersuchungen wie z. B. der Internationalen Grund-
schul-Lese-Untersuchung (IGLU) (Bos et al., 2012) verdeutlichen aber die 
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Notwendigkeit geeigneter Diagnoseinstrumente, da die Übergangsempfeh-
lung noch immer unabhängig von der Leistungsfähigkeit der Schülerinnen 
und Schüler durch individuelle Schülermerkmale, wie z. B. die soziale Her-
kunft, beeinflusst wird. Durch die gezielte Zusammenarbeit von Lehrkräf-
ten in diesem Bereich können Diagnoseinstrumente entwickelt werden, die 
stufenübergreifend zum Einsatz kommen können und somit auf einheitli-
chen und abgestimmten Kriterien basieren (van Ophysen, 2010). 
Eng damit ist der Bereich der Übergangsberatung verbunden. Hier zei-
gen Untersuchungen, dass dem vorzeitigem Einbezug der Eltern in den 
Übergangsprozess bzw. der Schaffung von Transparenz über das Angebot 
und die Anforderungen der weiterführenden Schulen eine wesentliche Be-
deutung für den Schulerfolg zukommt (Zürchner et al., 2013).  
Durch Beratungsgespräche werden Lernstand und Leistungsentwick-
lung der Kinder transparent, sodass die Eltern auf Grundlage dieser Infor-
mationen frühzeitig über die Wahl der weiterführenden Schule reflektieren 
können (van Ophuysen & Harazd, 2011). Beratungsgespräche für Schüle-
rinnen und Schüler können darüber hinaus helfen, den Schülerinnen und 
Schülern mögliche Unsicherheiten vor dem Wechsel in die andere Schul-
form zu nehmen (Hanke, 2011).  
Konzepte zur Übergangsgestaltung sollten darüber hinaus auch die An-
passung der verschiedenen Lernkulturen in den Blick nehmen, da Schüle-
rinnen und Schüler zum Teil erhebliche Schwierigkeiten in der Anpassung 
an die neue Lernkultur aufweisen (Büchner & Koch, 2001), was wiederum 
einen Einfluss auf die schulische Lernfreude hat (ebd.). Hier wären Gestal-
tungsansätze wie die Schaffung gemeinsamer Rituale denkbar (Göhlich, 
2004).  
Eine weitere Herausforderung am Übergang von der Grund- zur wei-
terführenden Schule liegt in der Gewährleistung der Lernkontinuität der 
Schülerinnen und Schüler nach dem Übertritt in die fünfte Jahrgangsstufe 
(Kiper, 2012), welche auf einer Abstimmung von Lerninhalten von Grund- 
und weiterführenden Schulen basiert. Dies wird bislang häufig durch die 
curricularen Vorgaben erschwert, die sowohl den Grund- als auch den 
weiterführenden Schulen eine gewisse Flexibilität in der Ausrichtung ein-
räumen. Um dieses Problemfeld bearbeiten zu können, wäre es im Sinne 
der Kontinuität essentiell, dass Grund- sowie weiterführende Schulen ge-
meinsam Gestaltungsmaßnahmen entwickeln, mit Hilfe derer die curricula-
ren Ungleichheiten minimiert werden können (ebd.).  
140 
3 Schulstufenübergreifende Kooperation von Lehrkräften 
als mögliche Bearbeitungsform des Übergangs 
Der kurze Überblick über mögliche Gestaltungsbereiche am Übergang von 
der Grund- zur weiterführenden Schule zeigt, dass eine systematische Leh-
rerkooperation am Übergang das Potenzial besitzt, institutionelle, metho-
disch-didaktische und curriculare Unterschiede zwischen den Schulformen 
abzubauen, sodass gezielter an den individuellen Bedürfnissen der Schüle-
rinnen und Schüler angesetzt werden kann (Racherbäumer & Kohnen, 
2014). Auch die wenigen empirischen Studien in diesem Feld geben Hin-
weise auf die Bedeutung der Lehrerkooperation für eine gelungene Über-
gangsgestaltung. Daher sollen im Folgenden einige ausgewählte Studien 
vorgestellt werden, die verdeutlichen, welche Kooperationsmaßnahmen in 
den einzelnen Gestaltungsbereichen bereits praktiziert werden. 
Anhand einer Studie von Koch (2001) kann aufgezeigt werden, dass cur-
ricularen Abstimmungen wie dem gegenseitigen Austausch über Leistungs-
standards sowie verwendeten Methoden eine grundlegende Bedeutung zur 
Gestaltung des Übergangs zukommt. Diese werden aufgrund eines divergie-
renden Professionsverständnisses jedoch nur selten umgesetzt. Zu ähnli-
chen Ergebnissen kommen auch Fuchs und Tippelt (2012), deren Untersu-
chung ergab, dass ein curricularer Austausch von den Lehrkräften als not-
wendig angesehen wird, da die Schülerinnen und Schüler die Leistungsan-
forderungen für den Besuch eines Gymnasiums zunehmend weniger erfül-
len. Auch Racherbäumer und Kohnen (2014) zeigen, dass die Lernaus-
gangslage der fünften Jahrgangsstufe in Mathematik und den Naturwissen-
schaften zwar zu bemängeln ist, jedoch bislang nur wenige Maßnahmen 
durchgeführt wurden, um die Kompetenzanforderungen aufeinander abzu-
stimmen.  
Hinsichtlich einer Anpassung der Lernkultur belegt Porsch (2015), dass 
ein Großteil der bereits implementierten Übergangsmaßnahmen der Be-
fragten im Aufgabenfeld Lernumgebung und Lernpartner kennenlernen 
durchgeführt wird. Dazu wurden bei einem Großteil der befragten Gymna-
sien Patensysteme installiert, sodass die Schülerinnen und Schüler sofort 
über Ansprechpartner in der neuen Schule verfügen, an die sie sich bei Fra-
gen wenden können. Eine weitere Maßnahme war etwa die Durchführung 
von Schul-Rallys. Van Ophuysen (2005) zeigt in diesem Kontext, dass 
Grundschullehrkräfte für die Schülerinnen und Schüler Maßnahmen wie 
beispielsweise Sozialtrainings als Vorbereitung auf den neuen Schulkontext 
anbieten, um die Schülerinnen und Schüler auf die Lernkultur der neuen 
Schulform vorzubereiten. Zudem wird der Übertritt in die weiterführende 
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Schule für die Schülerinnen und Schüler auch im Unterricht thematisiert, 
sodass sie sich besser auf den Schulwechsel vorbereiten können. 
In Hinblick auf Kooperationsmaßnahmen zur Beratung am Übergang 
von der Grund- zur weiterführenden Schule beschreibt Porsch (2015), dass 
Lehrkräfte bereits ein großes Angebot von Maßnahmen bereitstellen, die 
zudem häufig praktiziert werden, wie etwa Tage der Offenen Tür, Bera-
tungsgespräche mit den Eltern oder Elternabende der Grundschulen, die an 
den Gymnasien stattfinden. Für die Grundschulen zeigt van Ophuysen 
(2005) bezüglich beratender Maßnahmen, dass ein additionales Beratungs-
angebot für die Eltern angeboten wird und darüber hinaus Informationspa-
kete erstellt und den Eltern zur Verfügung gestellt werden. Zudem werden 
Informationsveranstaltungen angeboten, innerhalb derer die Schulleitun-
gen der Grundschulen allgemein zum Übergang von der Grund- zur wei-
terführenden Schule informieren. Dies zeigt, dass bisher noch ein Großteil 
der in den Studien aufgeführten Maßnahmen aus der innerschulischen und 
weniger aus der schulstufenübergreifenden Kooperation hervorzugehen 
scheint. 
Die Diagnose von Fachkompetenzen durch Tests oder schriftliche bzw. 
mündliche Schülerbefragungen wird eher selten umgesetzt. Ferner weisen 
Forschungsergebnisse darauf hin, dass nicht alle befragten Gymnasiallehr-
kräfte eine umfassende Eingangsdiagnostik der Schülerinnen und Schüler 
vornehmen (Porsch, 2015). Für die Grundschulen kann van Ophuysen 
(2005) dementgegen aufzeigen, dass sich die Grundschullehrkräfte sich 
informell innerhalb des Lehrerkollegiums über einzelne Schülerinnen und 
Schüler austauschen, um eine geeignete Schulform zu finden. Gleichzeitig 
äußern sie den Bedarf, sich auch mit Lehrkräften der weiterführenden 
Schulen abzusprechen. Dies wird in der Realität jedoch selten praktiziert, 
sodass sich auch für diesen Gestaltungsbereich konstatieren lässt, dass ko-
operative Maßnahmen zur Diagnostik eher innerschulisch stattfinden. 
Insgesamt zeigen die Befunde zur Lehrerkooperation am Übergang, dass 
erste Kooperationen in Form von diversen Maßnahmen zur Übergangs-
gestaltung von den Schulen praktiziert und von den Lehrkräften als bedeut-
sam erachtet werden. Trotz der Vielzahl an durchgeführten Maßnahmen 
zeigen die Ergebnisse über alle Studien hinweg, dass organisierte bzw. fest 
institutionalisierte Kooperationen zwischen Lehrkräften des Primarbereichs 
und der weiterführenden Schulen bisher eher selten durchgeführt werden, 
auch wenn ein Bedarf hierfür von Lehrkräften beider Schulform gesehen 
wird. Als Grund für das Nichtzustandekommen solcher Kooperation geben 
Lehrkräfte an, dass ein divergierendes Professionsverständnis zwischen den 
Lehrkräften die Kooperation erschwert und sich Grundschullehrkräfte 
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häufig nicht ausreichend von den Lehrkräften der weiterführenden Schulen 
wertgeschätzt fühlen (Fuchs & Tippelt, 2012; Koch, 2001).  
Porsch (2015) gibt darüber hinaus als hemmende Kooperationsgründe 
Probleme bei Terminfindungen sowie das Fehlen zeitlicher Ressourcen an, 
was auch dem Fazit von Racherbäumer und Kohnen (2014) entspricht. 
Schließlich lässt sich festhalten, dass trotz vorhandener Erkenntnisse 
hinsichtlich durchgeführter Maßnahmen am Übergang, vertiefende Unter-
suchungen zur Lehrerkooperation, die über die Einschätzung der Wichtig-
keit der Kooperation sowie über eine Maßnahmenbeschreibung hinaus 
gehen, aktuell noch rar sind (van Ophuysen & Harazd, 2014). Auf Grund 
des lückenhaften Forschungsstandes, auch in Bezug auf eine theoretische 
Modellierung, erscheint es für eine detaillierte Untersuchung der Koopera-
tion am Übergang naheliegend, auf Erkenntnisse zur innerschulischen und 
schulstufenübergreifenden Lehrerkooperation zu rekurrieren und auf die 
Lehrerkooperation am Übergang zu adaptieren. 
3.1 Modellübertrag für die Lehrerkooperation am Übergang von der 
Grund- zur weiterführenden Schule 
Im Gegensatz zur Kooperation am Übergang von der Grund- zur weiter-
führenden Schule gibt es bereits umfangreiche Erkenntnisse zur innerschu-
lischen Lehrerkooperation und der fachbezogenen Lehrerkooperation zwi-
schen Schulen, beispielsweise durch schulische Netzwerke (Trumpa et al., 
2016; Chapman & Mujis, 2014; Huber et al., 2012). So zeigen die umfang-
reichen Forschungsarbeiten zur Lehrerkooperation sowohl für die schulin-
ternen als auch für die schulübergreifenden Lehrerkooperationen bereits 
eine Reihe an Gelingensbedingungen auf (ebd.). Es zeigt sich sowohl für die 
innerschulische als auch für die überschulische Kooperation beispielsweise, 
dass Merkmale wie eine gemeinsame Philosophie, Vertrauen, Freiwilligkeit, 
ein gutes Kommunikationsklima sowie zeitliche und materielle Ressourcen 
maßgeblich zum Gelingen der Kooperation beitragen (Richter & Pant, 
2016; Drossel & Bos, 2015; Maag Merki, 2009). Darüber hinaus stellt auch 
der Koordinationsaufwand, der bei der schulinternen Kooperation geringer 
ist als bei der schulübergreifenden, eine zentrale Gelingensbedingung für 
das Zustandekommen der Kooperation dar (Huber et al., 2012). Neben den 
aufgeführten Gelingensbedingungen werden der schulinternen sowie der 
überschulischen Kooperation zudem verschiedene Potenziale zugespro-
chen.  
Ein zentrales Potenzial schulübergreifender- als auch schulinterner Ko-
operation liegt in der Überwindung des Einzelkämpfertums, das den Leh-
rerberuf kennzeichnet (Terhart & Klieme, 2006). Als ein besonderes Poten-
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zial der schulübergreifenden Kooperation lässt sich in diesem Kontext her-
ausstellen, dass unterschiedliche Praxen aufeinandertreffen, womit eine 
größere Perspektivenvielfalt einhergeht. Dadurch werden eigene Hand-
lungsmuster mit größerer Wahrscheinlichkeit stärker hinterfragt als bei der 
innerschulischen Kooperation (Berkemeyer et al., 2011). Zudem geraten bei 
der schulübergreifenden Kooperation schulische Strukturen und Hierar-
chien zunächst in den Hintergrund, die eine Kooperation auf Augenhöhe 
erschweren können (ebd.). Auch hinsichtlich der Kooperationsthemen 
lassen sich Potenziale der schulinternen sowie der überschulischen Koope-
ration ausmachen. Demnach bieten sowohl die innerschulische sowie die 
überschulische Kooperation das Potenzial, die Förderung von Schülerinnen 
und Schüler als auch die Unterrichtsentwicklung allgemein zu optimieren 
(Bonsen et al., 2013; Gräsel et al., 2006).  
Im Gegensatz zur schulinternen bietet die überschulische Kooperation 
darüber hinaus jedoch die Gelegenheit, Themen zu wählen, zu deren Bear-
beitung die Expertise verschiedener Praxen günstig oder sogar notwendig 
erscheint.  
Die angedeuteten Potenziale zur schulübergreifenden Kooperation spre-
chen theoretisch auch für eine schulstufenübergreifende Kooperation am 
Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule. Vertiefende Be-
funde dazu sind bisher jedoch rar (van Ophuysen & Harazd, 2014), weshalb 
folgend das Modell von Gräsel et al. (2006) auf den Grundschulübergang 
adaptiert wird, um erste Anhaltspunkte zur Lehrerkooperation am Über-
gang von der Grund- zur weiterführenden Schule generieren zu können. 
Das Modell ermöglicht, die unterrichtsbezogene Kooperation in und zwi-
schen Schulen zu erfassen bzw. detailliert zu beschreiben (Järvinen et al., 
2015b).  
Bei dem Modell handelt es sich um ein bewährtes Instrument, das in der 
erziehungswissenschaftlichen Forschung bereits häufig rezipiert und vali-
diert wurde (u. a. Drossel, 2015). Es nimmt verschiedene Niveaustufen der 
Kooperation an, in denen Lehrkräfte zusammenarbeiten. Die theoretische 
Ableitung der Kooperationsformen wurde von den Autoren entlang ar-
beitspsychologischer Unterscheidungen von Tätigkeiten nach Hacker 
(1986) und der Definition zur Kooperation von Spieß (2004), die dabei 
zentrale Merkmale sowie Gelingensbedingungen der Kooperation wie Au-
tonomie, Vertrauen und Ziele berücksichtigt, vorgenommen. Anhand die-
ser Merkmale ist es möglich, die verschiedenen Kooperationsformen prä-
zise zu charakterisieren und zu differenzieren. Die Autoren unterscheiden 
drei Formen, Austausch, Synchronisation und Kokonstruktion, die hin-
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sichtlich des Anforderungsniveaus stufenweise aufeinander aufbauen und 
folgend kurz erläutert werden sollen: 
• Austausch: Unter dieser Kooperationsform kann das reziproke 
Informieren über berufliche Inhalte sowie der Austausch von 
Unterrichtsmaterialien gefasst werden, wobei der Austausch von 
Materialien eine Ressourceninterdependenz voraussetzt. Eine 
gemeinsame Zielentwicklung der handelnden Personen ist dabei 
nicht notwendig; Viel mehr orientiert sich diese Form an den all-
gemeinen Zielstellungen der Schule. Darüber hinaus charakteri-
siert sich diese Kooperationsform durch ein hohes Maß an Auto-
nomie der Akteure sowie einem gering zu erbringenden Maß an 
Vertrauen (Gräsel et al., 2006).  
• Synchronisation: Diese Form wird durch eine arbeitsteilige Bear-
beitung von Aufgaben definiert, wobei alle beteiligten Akteure 
eine kollektive Zielsetzung verfolgen. Die Autonomie der Einzel-
nen wird bei der Synchronisation eingeschränkt und ein gewisses 
Maß an Vertrauen in die Kooperationspartner wird notwendig 
(ebd.). 
• Kokonstruktion: Kokonstruktion liegt vor, wenn sich die Akteure 
intensiv über die von ihnen gesteckten Ziele austauschen. Bei der 
Bearbeitung der Ziele sollen Synergieeffekte genutzt werden, in-
dem die Akteure voneinander lernen und dadurch zu neuem 
Wissen gelangen. Ziel ist es, gemeinsam an Problemlagen zu ar-
beiten, diese zu lösen und/oder im Kollektiv Aufgaben zu entwi-
ckeln. Für die gemeinsame Bearbeitung der Aufgaben ist es not-
wendig, dass sich die Akteure ein hohes Maß an Vertrauen entge-
genbringen. Zudem wird die Autonomie der Einzelnen bei dieser 
Form der Kooperation deutlich eingeschränkt (ebd.). 
Die empirische Prüfung des Modells haben Gräsel et al. (2006) anhand 
explorativer Faktorenanalysen innerhalb einer quantitativen Studie mit 109 
Lehrkräften im Rahmen des Netzwerksprojekt „Chemie im Kontext“ 
(CHiK) vorgenommen. Wie von den Autoren theoretisch angenommen, 
bilden sich die drei Kooperationsformen auch empirisch mit einer Varianz-
aufklärung von 66 Prozent ab. Anzumerken ist an dieser Stelle jedoch, dass 
einige der Items den Faktoren nicht trennscharf zuzuordnen sind; Dies 
betrifft vor allem die Items auf dem Faktor der Synchronisation. Aufgrund 
der theoretischen Vorüberlegungen nehmen die Autoren die drei Faktoren 
zum Kooperationsverhalten der Lehrkräfte jedoch an (ebd.). 
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4 Fragestellungen, Forschungskontext und -design 
4.1 Fragestellungen 
Wie bereits angedeutet, stehen vertiefende Befunde zur Lehrerkooperation 
am Grundschulübergang, die über eine Maßnahmenbeschreibung hinaus-
gehen, bislang weitgehend aus. Da die Gestaltung des Übergangs durch den 
Aufbau systematischer und institutioneller Kooperationen in verschiedenen 
inhaltlichen Gestaltungsbereichen jedoch sinnvoll erscheint, ist es Fokus 
dieses Beitrags, die Kooperation von Lehrkräften am Grundschulübergang 
zu beleuchten. Dabei soll zunächst untersucht werden, wie die Kooperation 
an diesem Übergang von den Lehrkräften hinsichtlich theoretisch und em-
pirisch nachgewiesener Gelingensbedingungen für den Aufbau von Koope-
rationen eingeschätzt wird. Folgend soll spezifischer analysiert werden, in 
welchen inhaltlichen Bereichen kooperiert wird und ob Veränderungen 
durch die Kooperation ausgemacht werden können. Über diese Aspekte 
hinaus soll überprüft werden, inwiefern das Kooperationsmodell nach Grä-
sel et al. (2006) empirisch auf den Übergang übertragen werden kann, um 
auf dieser Grundlage darstellen zu können, in welcher Form und Qualität 
die Lehrerkooperation am Übergang von der Grund- zur weiterführenden 
Schule tatsächlich stattfindet. 
Konkret orientiert sich die Arbeit dabei an folgenden Fragestellungen: 
1. Wie wird die Kooperation am Übergang von der Grund- zur wei-
terführenden Schule von den Lehrkräften hinsichtlich der Gelin-
gensbedingungen eingeschätzt?  
2. In welchen inhaltlichen Gestaltungsbereichen findet die Koopera-
tion statt und nehmen die Lehrkräfte durch die Kooperation Ver-
änderungen in den Gestaltungbereichen wahr?  
3. Ist das Kooperationsmodell von Gräsel et al. (2006) auf die Leh-
rerkooperation am Übergang von der Grund- zur weiterführen-
den Schule übertragbar? 
4. Wie lässt sich die Kooperation am Übergang von der Grund- zur 
weiterführenden Schule durch die Kooperationsformen nach 
Gräsel et al. (2006) abbilden.  
4.2 Forschungskontext 
Den Forschungskontext bildet das Schulentwicklungsprojekt Schulen im 
Team – Übergänge gemeinsam gestalten (Projektlaufzeit 02/2011 – 01/ 
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2016), das auf das Innovationspotenzial institutionsübergreifender Vernet-
zung setzt. Es handelt sich dabei um ein Projekt der Stiftung Mercator und 
des Instituts für Schulentwicklungsforschung in Kooperation mit dem Mi-
nisterium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen. 
Übergreifendes Ziel des Projekts war die Gestaltung des Übergangs von der 
Grund- zur weiterführenden Schule durch Schulnetzwerke entlang der 
inhaltlichen Dimensionen Diagnostik, Beratung, Curriculum und Stan-
dards sowie Lernkultur. Die Netzwerke wurden dabei durch acht (Bochum, 
Essen, Duisburg, Dortmund, Hagen, Mülheim, Krefeld und Oberhausen) 
der in NRW neu installierten Regionalen Bildungsbüros, denen seitens der 
Politik die Funktion eines Unterstützungssystems, das Vernetzungsprozesse 
im Schul- und Bildungswesen anstoßen und koordinieren soll, zugeschrie-
ben wird, initiiert und begleitet (Järvinen et al., 2012). Insgesamt arbeiteten 
zum Ende des Projekts 167 Schulen, die sich in 29 Netzwerken organisiert 
haben, gemeinsam mit den Regionalen Bildungsbüros. 
Die Netzwerke waren dabei so organisiert, dass sie mindestens aus zwei 
Grundschulen sowie zwei weiterführenden Schulen bestanden. Aus jeder 
Schule wurden zwei Lehrkräfte in die operative Netzwerkarbeit entsandt 
(Netzwerkkoordinatorinnen und Netzwerkkoordinatoren), die als soge-
nannte Change Agents (Fullan, 2000) die Ergebnisse der Netzwerkarbeit 
wieder in die Einzelschule transferieren sollten. Ziel war es, dass die Netz-
werkkoordinatorinnen und -koordinatoren in so genannten Netzwerktref-
fen kokonstruktiv Strategien für die Gestaltung des Übergangs innerhalb 
der Netzwerke entwickelten. Die Arbeitsschwerpunkte im Netzwerk waren 
in Abstimmung mit den Regionalen Bildungsbüros frei wählbar, sollten sich 
jedoch an den oben beschriebenen inhaltlichen Dimensionen orientieren. 
Die Häufigkeit der Netzwerktreffen konnte von den Netzwerkkoordinato-
rinnen und Netzwerkkoordinatoren in Konsens mit den Regionalen Bil-
dungsbüros frei gewählt werden; Sie fanden jedoch ca. einmal pro Monat 
statt. Ferner oblag es den Netzwerken, ob die Netzwerktreffen extern mode-
riert werden sollten.  
4.3 Forschungsdesign 
Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde auf zwei Fragebogenerhe-
bungen mit Netzwerkkoordinatorinnen und Netzwerkkoordinatoren zu-
rückgegriffen, die im Jahr 2013 (MZP: 1; N = 180) und 2014 (MZP: 2; N = 
142) durchgeführt wurden. Die Lehrkräfte im Netzwerk bilden für die ge-
samte Untersuchung die Analyseeinheit, da für eine Betrachtung der Be-
funde auf der Netzwerkebene die Stichprobengröße nicht ausreichend ist. 
Um Aussagen über die Wahrnehmung der Kooperation zu generieren, 
147 
wurden vier Skalen eingesetzt, deren Items auf einigen von den im For-
schungsstand zur Kooperation benannten Gelingensbedingungen basieren. 
Konkret handelt es sich dabei um die Skalen Vertrauen in die kollegiale 
Netzwerkarbeit, Gewinn durch die Zusammenarbeit und Interaktionsquali-
tät/Kommunikationsklima (MZP:1). Die interne Konsistenz der Skalen ist 
zufriedenstellend, wie dem Cronbachs Alpha der jeweiligen Skalen ent-
nommen werden kann (Tab.1).  




Beispielitem N MW SD α 




Wir im Netzwerk, wir halten zusam-
men 
GS 95 3,57 0,47 ,84 
WS 82 3,64 0,39 ,84 
Gewinn durch die 
Zusammenarbeit 
4 
In habe den Eindruck, dass durch die 
Zusammenarbeit im Netzwerk 
insgesamt mehr Vor- als Nachteile 
entstehen 
GS 95 3,47 0,56 ,85 





Innerhalb unseres Netzwerkes wird 
intensiv kommuniziert 
GS 95 3,40 0,54 ,76 
WS 83 3,29 0,52 ,65 




Beispielitem N MW SD α 
Lernkultur 
5 
Durch das Projekt „Schulen im Team“ greifen 
wir an meiner Schule auf Lehr- und Lernfor-
men anderer Schulen im Netzwerk zurück 
(z. B. selbstorganisiertes Lernen, offene 
Unterrichtsformen, Umgang mit heterogenen 
Lerngruppen). 
75 2,82 0,69 ,73 
Diagnose 
7 
Durch das Projekt „Schulen im Team“ konnte 
ich dank der schulformübergreifenden 
Kooperation neue Kriterien kennenlernen, die 
für eine Übergangsempfehlung relevant sind. 




Durch das Projekt „Schulen im Team“ bin ich 
in der Lage, gezielter auf die fachlichen 
Anforderungen der aufnehmenden/abge-
benden Schulen vorzubereiten/einzugehen. 
115 3,07 0,57 ,69 
Beratungsangebote 
4 
Durch das Projekt „Schulen im Team“ verfüge 
ich über mehr Informationen, die ich für die 
Übergangsberatung nutzen kann. 
41 3,24 ,66 ,88 
Darüber hinaus wurden für die Analyse aus forschungspragmatischen 
Gründen vier Gestaltungsbereiche am Übergang fokussiert und vier Skalen 
(Lernkultur, Diagnose, Curriculum und Standards sowie Beratungsangebote) 
eingesetzt. Anhand dieser selbstentwickelten Skalen sollte untersucht wer-
den, inwiefern die Lehrkräfte erste Veränderungen in den Gestaltungsberei-
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chen durch die Kooperation wahrnehmen. Wichtig ist an dieser Stelle, dass 
die Lehrkräfte ihre Einschätzungen lediglich in dem inhaltlichen Gestal-
tungsbereich abgegeben haben, der innerhalb des Netzwerks für die Bear-
beitung des Übergangs von der Grund- zur weiterführenden Schule gewählt 
wurde (MZP: 2). Auch hier ist die interne Konsistenz der Skalen zufrieden-
stellend (Tab. 2). 
Um die Übertragbarkeit des Modells von Gräsel et al. (2006) zur schul-
übergreifenden und unterrichtsbezogenen Kooperation auf den Übergang 
von der Grund- zur weiterführenden Schule zu prüfen, wurden die drei auf 
den Grundschulübergang adaptierten Skalen Austausch, Synchronisation 
und Kokonstruktion verwendet (MZP:1). Bei der Itemformulierung wurde 
sich weitestgehend an den Formulierungen der Originalitems gehalten. Sie 
wurden lediglich in sofern verallgemeinert als die Bezeichnung Fachgrup-
penmitglieder durch Netzwerkkollegen ersetzt wurde. Anstatt des Chemie-
unterrichts wurde darüber hinaus der Kontext des Übergangs von der 
Grund- zur weiterführenden Schule gewählt. Auch das vierstufige Ant-
wortformat (nie bis sehr häufig) wurde für diese Untersuchung in das vier-
stufige Format trifft nicht zu bis trifft zu geändert. Diese Änderung wurde 
vorgenommen, da anstelle von Häufigkeiten der Kooperationsformen zu-
nächst herausgearbeitet werden sollte, ob sich die Kooperationsformen 
überhaupt im Kontext des Übergangs abbilden lassen. Ferner wurde bei der 
Skala Synchronisation ein Item exkludiert, da eine Adaption dieses Items 
auf den Grundschulübergang nicht sinnvoll erschien. 
Tabelle 3: Deskriptive Beschreibung der verwendeten Skalen zu den Kooperationsfor-
men adaptiert nach Gräsel et al. (2006) 
Skala Item-
anzahl 
Beispielitem N MW SD α 
Austausch 
3 
Ich spreche mit Netzwerkkollegen über 
Konzepte in Bezug auf den Übergang. 
179 3,22 0,69 ,67 
Synchronisation 
2 
Ich spreche mit Netzwerkkollegen über 
Inhalte und Anforderungen im Sinne einer 
Anschlussfähigkeit 
174 2,49 0,75 ,35 
Kokonstruktion 
3 
Mit Netzwerkkollegen erarbeite ich Konzepte 
für den Unterricht. 
 
175 3,28 0,72 ,80 
Zur Modellprüfung wurden dabei Modelle im Rahmen des Strukturglei-
chungsansatzes (z. B. Bollen, 1989) herangezogen. Mit Hilfe dieser Modelle 
können hypothetische Zusammenhänge zwischen latenten Variablen an-
hand empirischer Daten geprüft werden. Dazu werden in einem ersten 
Schritt einzelne konfirmatorische Faktorenmodelle pro latenter Variable 
formuliert und formal geprüft, sodass Messmodelle vorliegen. In einem 
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zweiten Schritt werden die Messmodelle simultan in einem gemeinsamen 
Modell formuliert. Dabei werden die drei Komponenten der Kooperation 
am Übergang als Faktoren erster Ordnung modelliert; Ein Faktor zweiter 
Ordnung, der die Lehrerkooperation am Übergang abbildet, erklärt die 
Zusammenhänge der drei Komponenten. Auf Grundlage der theoretischen 
Überlegungen von Gräsel et al. (2006) und der empirischen Erkenntnisse 
zum Modell (Gräsel et al., 2006; Drossel, 2015) wird diesbezüglich für die 
Kooperation am Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule 
eine Stufenfolge der Kooperationsformen vermutet. Konkret wird ange-
nommen, dass der Austausch die Kooperation am Übergang von der 
Grund- zur weiterführenden Schule am besten abbildet, da diese in der 
Literatur als die einfachste Form der Kooperation beschrieben wird die 
darüber hinaus am häufigsten von den Lehrkräften praktiziert wird (Gräsel 
et al., 2006). Die Synchronisation sollte die Kooperation am Übergang von 
der Grund- zur weiterführenden Schule dann folglich am zweitbesten und 
die Kokonstruktion am drittbesten abbilden. Die Korrespondenzen zwi-
schen Faktoren höherer und niedrigerer Ordnung sind dabei keine kausalen 
Beziehungen, sondern repräsentieren Verbindungen zwischen generellen 
Konzepten und den Dimensionen, die dieses Konzept repräsentieren oder 
konstituieren (Edwards, 2001). Technisch wird in dem vorliegenden Modell 
der Faktor zweiter Ordnung durch die gemeinsame Varianz der einzelnen 
Dimensionen definiert. Es wird angenommen, dass die Varianz der Fakto-
ren erster Ordnung eine Funktion des „wahren“ Wertes inklusive einer 
„Störung“ ist. 
Sofern in einem der Schritte eine mangelnde Modellanpassung beo-
bachtet wird, wird das theoretische Modell respezifiziert. Falls keine Respe-
zifikation der Modellparameter möglich ist, ohne die theoretischen An-
nahmen zu verletzen, müssen die jeweiligen dem Modell zugrunde liegen-
den Annahmen zurückgewiesen werden. Entgegen den vorangegangen 
Analysen von Gräsel et al. (2006) wird damit ein Ansatz wie bei Drossel 
(2015) gewählt, mit dem es möglich ist, die Theorie des Messfehlers zu be-
rücksichtigen. 
Die Modellierung wurde mittels der Software MPlus 5.1 (Muthén & 
Muthén, 1998–2007) vorgenommen. Fehlende Werte (2,9%) wurden mo-
dellbasiert über den implementierten Full Information Maximum Likeli-
hood Schätzalgorithmus berücksichtigt (Lüdtke et al., 2007).  
Damit wird davon ausgegangen, dass fehlende Werte in einzelnen Fällen 
aus der Verteilung der beobachteten Werte von Fällen mit vergleichbaren 
Ausprägungen auf anderen Variablen ergänzt werden können (Missing-at-
random; MAR). Als Indizes für die Bestimmung der Modellgüte werden die 
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Schwellenwerte von Hu und Bentler (1999) verwendet. Um der ordinalen 
Metrik der Variablen gerecht zu werden, wurde der in MPlus implemen-
tierte robuste Weighted Least Squares Schätzer für kategoriale Daten mit 
einer χ2 Korrektur für Mittelwert und Varianz (WLSMV) gewählt. Die An-
gemessenheit des Schätzers auch für Stichproben mit nur 150 Fällen wurde 
bei Modellen mit geringer bis mittlerer Indikatorenzahl (bis 15) unter ande-
rem von Flora und Curran (2004) nachgewiesen. Die jeweils erste Variable 
wurde als Markervariable verwendet. 
5 Ergebnisse 
Folgend sollen nun die Ergebnisse der zwei Erhebungen entlang der oben 
benannten Fragestellungen berichtet werden.  
5.1 Wahrnehmung der Kooperation am Übergang von der Grund- zur 
weiterführenden Schule 
Hinsichtlich der Aspekte Vertrauen, Gewinn durch die Zusammenarbeit 
und Interaktionsqualität bzw. Kommunikationsklima wird die Kooperation 
von den Lehrkräften relativ positiv bewertet, wie die Mittelwerte der Skalen, 
die alle über dem theoretischen Mittel liegen, zeigen. Für einen detaillierte-
ren Einblick zur Wahrnehmung der Kooperation werden folgend die Ein-
zelitems der Skalen in paraphrasierter Form vorgestellt.  
Es wird deutlich, dass die Mehrheit der Lehrkräfte zu den anderen Lehr-
kräften im Netzwerk ein gutes Verhältnis pflegt und sich anerkannt fühlt. 
Ferner lässt sich herausstellen, dass die Zusammenarbeit im Netzwerk posi-
tiv bewertet wird. Darüber hinaus geben die Lehrkräfte an, dass durch die 
Zusammenarbeit insgesamt mehr Vor- als Nachteile entstehen, die im 
Netzwerk entstandenen Ideen die persönliche Arbeit der Lehrkräfte berei-
chern und dadurch kreative Prozesse angestoßen werden. Im Bereich der 
Kommunikationskultur gibt die Mehrheit der Lehrkräfte an, dass innerhalb 
des Netzwerks intensiv kommuniziert wird und Ideen und Informationen 
offen mitgeteilt werden. Zudem stimmen sie mehrheitlich der Aussage zu, 
dass sie durch die anderen Lehrkräfte im Netzwerk bedarfsgerechtes, kon-
struktives Feedback erhalten. Um zu untersuchen, ob sich Grund- und 
weiterführende Schulen hinsichtlich ihrer Einschätzung signifikant vonein-
ander unterscheiden, wurden die Mittelwerte der Gruppen hinsichtlich der 
eingesetzten Skalen mittels t-Tests verglichen. Die Ergebnisse der t-Tests 
zeigen, dass sich Grund- und weiterführende Schulen bezüglich der Ein-
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schätzung zur Kooperation auf einem 5 %-Niveau nicht signifikant vonein-
ander unterscheiden.  
5.2 Gestaltungbereiche der Kooperation 
Die Kooperation in den inhaltlichen Gestaltungsbereichen, die die Lehr-
kräfte im Netzwerk bearbeitet haben, wird mehrheitlich positiv einge-
schätzt, wie den Skalenmittelwerten, die mehrheitlich über dem theoreti-
schen Mittel liegen, zu entnehmen ist. 
Die Ergebnisse zeigen, dass in allen angegebenen inhaltlichen Gestal-
tungsbereichen kooperiert wird. Am häufigsten wurde dabei von den Lehr-
kräften das Thema Curriculum und Standards gewählt, danach folgt das 
Thema Lernkultur. Die Themen Diagnostik und Beratung wurden gleich 
häufig gewählt. Auffällig sind hier die positiven Einschätzungen der Lehr-
kräfte, die in den Netzwerken schwerpunktmäßig das Thema Beratung 
bearbeiteten. Mit Blick auf die Einzelitems der Skala zur Beratung kann 
festgehalten werden, dass die Mehrheit der Lehrkräfte zustimmt, durch die 
Kooperation im Netzwerk generell über mehr Informationen zu verfügen, 
die sie für die Übergangsberatung nutzen können. Ferner geben sie an, 
Schülerinnen und Schüler sowie Eltern besser zum Thema Grundschul-
übergang beraten zu können. Die Einzelitems zur Dimension Curriculum & 
Standards geben Aufschluss darüber, dass die Lehrkräfte durch die Koope-
ration die Kompetenzanforderungen der anderen Schulformen kennenge-
lernt haben und außerdem über die in den anderen Schulformen verwen-
deten Methoden informiert sind. Darüber hinaus stimmt die Mehrheit der 
Lehrkräfte zu, dass sie sich gezielter auf die methodischen Anforderungen 
der aufnehmenden bzw. abgebenden Schulen vorbereiten respektive darauf 
eingehen können. Innerhalb der Dimension Diagnostik stimmt die Mehr-
heit der Lehrkräfte zu, dass sie durch die Kooperation im Netzwerk die 
Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in den Übergangsklassen 
(Klasse 4 bzw. 5) sowohl präziser einschätzen als auch fairer beurteilen 
können und sich zudem sicherer bei der Einschätzung fühlen. Auch in der 
Dimension Lernkultur lassen sich positive Einschätzungen der Lehrkräfte 
durch die Kooperation verzeichnen. Es lässt sich in diesem Bereich festhal-
ten, dass die Lehrkräfte sich mit den anderen Schulen auf gemeinsame Ri-
tuale einigen konnten und sie darüber hinaus auf Lehr- und Lernformen 
der anderen Schulen im Netzwerk, wie z. B. das selbstorganisierte Lernen 
oder der Umgang mit heterogenen Lerngruppen, zurückgreifen. Somit lässt 
sich insgesamt festhalten, dass in allen dargestellten inhaltlichen Gestal-
tungsbereichen kooperiert wird und die Kooperation in diesen Bereichen 
von den Lehrkräften mehrheitlich positiv eingeschätzt wird.  
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5.3 Übertrag des Kooperationsmodells von Gräsel et al. (2006) auf 
die Lehrerkooperation am Übergang von der Grund- zur 
weiterführenden Schule 
Die Messmodelle für die latenten Variablen Kokonstruktion und Austausch 
wurden für angemessen befunden, nachdem jeweils ein Indikator wegen 
mangelnder Trennschärfe ausgeschlossen worden ist. Das Messmodell für 
die Synchronisation wies nur zwei Indikatoren auf und konnte somit nicht 
auf seine Güte geprüft werden. Die standardisierte Korrelation zwischen 
beiden Variablen beträgt r = .25 und ist damit eher als gering anzusehen.  
Bei der Prüfung auf Modellanpassung des finalen Modells zeigte sich, 
dass die hypothetischen Annahmen zur Trennbarkeit der Faktoren zu re-
striktiv waren und jeweils zwei Indikatoren der latenten Variablen Aus-
tausch und Kokonstruktion nicht zu ignorierende Zusammenhänge aufwie-
sen. Um eine annehmbare Modellanpassung zu erreichen mussten die be-
treffenden Restriktionen gelöst und somit Residualkovarianzen zwischen 
diesen Items freigegeben werden. Das finale Modell und die Modellgüte 
sind in Abbildung 1 dargestellt. Abgetragen sind die standardisierten Fak-
torladungen. Alle eingezeichneten Pfade sind auf einem 1% Niveau signifi-
kant. 
Abbildung 1: Strukturgleichungsmodell zu Kooperationsformen am Übergang von der 
Grund- zur weiterführenden Schule 
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Insgesamt kann festgehalten werden, dass das Modell auf Basis der Modell-
gütekriterien grundsätzlich angenommen werden kann. Die Zusammen-
hänge zwischen den latenten Variablen erster und zweiter Ordnung sind 
hoch und signifikant, was als internes Validitätskriterium gewertet werden 
kann. Gleichwohl verbleiben messtheoretische Probleme. Es zeigen sich 
heterogene Faktorladungen in den Messmodellen sowie nicht zu ignorie-
rende Zusammenhänge zwischen den Variablen at1 und kk1 (r = ,38) und 
at2 und kk3 (r = –,34). Die Faktorladung des latenten Faktors Austausch 
erster Ordnung auf den latenten Faktor zweiter Ordnung erreicht hohe bis 
sehr hohe Werte. Die hohe Faktorladung und der geringe Anteil der Stö-
rungen in der latenten Variablen erster Ordnung weisen darauf hin, dass 
der Faktor Austausch und der Faktor zweiter Ordnung, der die Kooperation 
am Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule abbildet, nahezu 
perfekt korrelieren. Der Faktor Kokonstruktion weist ebenfalls eine sehr 
hohe Faktorladung auf, während der Faktor Synchronisation etwas geringer 
ausfällt. 
5.4 Praktizierte Kooperationsformen am Übergang von der Grund- zur 
weiterführenden Schule 
Zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage wurden die Faktorladungen 
verglichen. Die Ladungsstruktur bildet sich dabei wie folgt ab. Die Faktor-
ladung von Austausch auf den Faktor g, also der Kooperation am Übergang 
von der Grund- zur weiterführenden Schule, beträgt m = ,97 Die nächst 
höhere Faktorladung lässt sich zwischen Kokonstruktion und der Koopera-
tion am Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule mit m = ,87 
und die geringste Faktorladung mit m = ,75 zwischen Synchronisation und 
der Kooperation am Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule 
ausmachen. Demnach definiert der Austausch den größten Anteil der Ko-
operation am Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule, die 
Kokonstruktion erklärt den nächsthöheren Anteil und die Synchronisation 
den geringsten. 
6 Fazit und Ausblick 
Ausgehend von der Befundlage zur Lehrerkooperation am Übergang von 
der Grund- zur weiterführenden Schule war das Ziel dieses Beitrags, neben 
Einschätzungen zur Lehrerkooperation am Grundschulübergang herauszu-
arbeiten, in welchen inhaltlichen Gestaltungsbereichen die Lehrkräfte am 
Grundschulübergang kooperieren und ob durch die Kooperation in den 
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einzelnen Gestaltungsbereichen erste Veränderungen ausgemacht werden 
können. Ein weiteres Ziel war ein erster Versuch, Formen der Kooperation 
am Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule abzubilden, die 
es erlauben, erste Aussagen über die Qualität der Kooperationstätigkeiten 
zu tätigen. 
Die Ergebnisse legen dar, dass die Kooperation, gemessen an zentralen 
Merkmalen und Gelingensbedingungen für eine erfolgreiche Kooperation, 
unabhängig von der Schulform insgesamt als positiv von den Lehrkräften 
eingeschätzt wird. Die Kooperationsbeziehungen fußen auf einer vertrau-
ensvollen Basis, es werden kreative Prozesse angestoßen und die Lehrkräfte 
sehen mehrheitlich einen Nutzen in der Kooperation. Damit kann der Be-
fund, dass Lehrkräfte die Kooperation am Übergang von der Grund- zur 
weiterführenden Schule aufgrund eines divergierenden Professionsver-
ständnisses häufig negativ wahrnehmen (Fuchs & Tippelt, 2012; Koch, 
2001) in dieser Untersuchung nicht bestätigt werden. Dies kann darauf 
zurückgeführt werden, dass die Teilnahme am Projekt Schulen im Team – 
Übergänge gemeinsam gestalten freiwillig war, sodass die Lehrkräfte in den 
Netzwerken der Kooperation vermutlich offener gegenüberstanden, als sie 
dies ohne den Projektkontext gewesen wären. 
Die Analysen zu der Kooperation innerhalb der inhaltlichen Gestal-
tungsbereiche konnten zeigen, dass in allen abgefragten Bereichen koope-
riert und die Kooperation von den Lehrkräften in den Netzwerken insge-
samt eher positiv wahrgenommen wird. Die Häufigkeit, mit der die einzel-
nen inhaltlichen Gestaltungsbereiche von den Lehrkräften gewählt wurden, 
kann darüber hinaus als erstes Indiz verstanden werden, das über potenziell 
für die Praxis relevante Bereiche Aufschluss gibt. Mit Blick auf die einzelnen 
Gestaltungsbereiche kann festgehalten werden, dass vor allem die Verände-
rungen durch die Kooperation in dem Gestaltungsbereich Beratung beson-
ders positiv von den Lehrkräften eingeschätzt wurden. Die Lehrkräfte gaben 
an, dass sie durch die Kooperation über mehr schülerrelevante Informatio-
nen verfügen und sie Eltern und Schüler zum Grundschulübergang insge-
samt besser beraten können. Auch im Bereich Diagnostik geben die Lehr-
kräfte mehrheitlich an, die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler der 
Übergangsklassen präziser einschätzen zu können und eine fairere Beur-
teilung abgeben zu können. Diese Ergebnisse sind insofern erfreulich als sie 
zeigen, dass sich die Lehrkräfte über einzelne Schülerinnen und Schüler 
auszutauschen scheinen. Dadurch verfügen sie insgesamt über ein größeres 
Repertoire an Informationen, die sie beispielsweise für Beratungsgespräche 
mit Eltern verwenden könnten. Durch dieses Mehr an Transparenz können 
Eltern aktiver in den Übergangsprozess involviert und detaillierter über die 
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Lern- bzw. Leistungsentwicklung ihrer Kinder informiert werden. Durch 
diese größere Informationsbasis können sie gezielter Überlegungen über die 
Schulformwahl vornehmen, wie es auch in dem Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz angestrebt ist (vgl. KMK, 1970). Dass ein Großteil der in 
dem Gestaltungsbereich Curriculum und Standards kooperierenden Lehr-
kräfte angibt, durch die Kooperation besser über die Kompetenzanforde-
rungen und die eingesetzten Methoden der jeweils anderen Schulformen 
informiert zu sein, ist insofern bedeutsam, als Forschungsergebnisse zeigen, 
dass Lehrkräfte von Grund- sowie von weiterführenden Schulen bemängeln 
nicht ausreichend über die Anforderungen der jeweils anderen Schulform 
informiert zu sein (Koch, 2001). Im Bereich der Lernkultur weisen die Er-
gebnisse darauf hin, dass sich Lehrkräfte durch die Kooperation vermehrt 
über Lehr- und Lernformen sowie über Rituale informieren und darauf 
zurückgreifen. Dadurch sind die Schülerinnen und Schüler in der Lage, auf 
bereits Gelerntes zurückgreifen zu können, was das Ankommen in die wei-
terführende Schule erleichtern kann (Göhlich, 2004). 
Einschränkend muss an dieser Stelle betont werden, dass die Analysen 
in diesem Beitrag keine Aussagen darüber erlauben, inwieweit die Unter-
stützung durch die Regionalen Bildungsbüros sowie Unterstützungsange-
bote durch den Projektkontext die positive Einschätzung der Lehrkräfte be-
züglich der Kooperation beeinflusst hat. Weitere Analysen dazu erscheinen 
sinnvoll, da beispielsweise Järvinen et al. (2015a) in einer Studie zu Unter-
stützungsleistungen von Regionalen Bildungsbüros im Kontext schulischer 
Netzwerkarbeit am Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule 
herausstellen konnten, dass schulische Netzwerke verschiedene unterstüt-
zende Maßnahmen der Regionalen Bildungsbüros als wichtig und relevant 
für ihre Arbeit einschätzen. 
Zur Beschreibung der schulstufenübergreifenden Lehrerkooperation 
wurde das Kooperationsmodell von Gräsel et al. (2006) konzeptionell für 
den Einsatz am Übergang zwischen der Grundschule und der weiterfüh-
renden Schule adaptiert und empirisch geprüft. Die Ergebnisse der konfir-
matorischen Faktorenanalysen zeigen, dass das adaptierte Modell nur unter 
verschiedenen Bedingungen empirisch angenommen werden kann. Dazu 
mussten jedoch Korrelationen zwischen einzelnen Indikatoren zugelassen 
werden, da diese hohe Nebenladungen aufwiesen. Ferner muss erwähnt 
werden, dass das Modell für die Synchronisation unteridentifiziert ist, da 
für das Messmodell lediglich auf zwei Indikatoren zurückgegriffen werden 
konnte, die zudem geringe Faktorladungen aufweisen.  
Unter Berücksichtigung der dem Modell zugrunde liegenden theoreti-
schen Annahme einer Stufenfolge der Kooperationsformen (Gräsel et al., 
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2006), die in Untersuchungen zur inner- und überschulischen Kooperation 
auch empirisch abgebildet werden konnte (ebd.; Järvinen et al., 2015b), 
muss das Modell theoretisch für die Kooperation zur Gestaltung des Über-
gangs von der Grund- zur weitführenden Schule auf der Datengrundlage 
dieser Untersuchung zurückgewiesen werden. So weisen die Faktorladun-
gen der einzelnen Kooperationsformen auf den Faktor zweiter Ordnung, 
also der Kooperation am Übergang von der Grund- zur weiterführenden 
Schule, darauf hin, dass die Kooperation an diesem Übergang fast aus-
schließlich durch den Austausch und durch die Kokonstruktion abgebildet 
wird. Die zentrale Bedeutung von Kokonstruktion am Übergang von der 
Grund- zur weiterführenden Schule, könnte darauf zurückgeführt werden, 
dass die Übergangsgestaltung per se eine gemeinsame Entwicklung von 
Strategien und Konzepten voraussetzt, da die Lehrkräfte von Grund- und 
weiterführenden Schulen ihr Wissen aufeinander beziehen müssen, um den 
Übergang für die Schülerinnen und Schüler zu gestalten. Eine weitere Be-
gründung für dieses Ergebnis könnte sein, dass durch die Projektstruktur 
von Schulen im Team – Übergänge gemeinsam gestalten eine gemeinsame 
Entwicklung von Produkten und Strategien zur Übergangsgestaltung vorge-
sehen ist. 
Ob sich dieses Muster mit anderen Daten bestätigen lässt, müsste in 
weiteren Studien geprüft werden. Ferner scheint es für zukünftige For-
schungsarbeiten zentral, dass theoretisch herausgearbeitet wird, was den 
Kern der Kooperation am Übergang von der Grund- zur weiterführenden 
Schule ausmacht, da der Grundschulübergang, wie auch mit dem vorlie-
genden Beitrag aufgezeigt werden konnte, eine mehrdimensionale Struktur 
aufweist, die anscheinend nicht deckungsgleich mit der Struktur von 
schulinterner sowie schulübergreifender Kooperation ist, sodass die In-
strumente zur Beobachtung dieser überarbeitet werden müssen. 
Insgesamt lässt sich festhalten, dass durch die Zusammenarbeit der 
Lehrkräfte in den unterschiedlichen inhaltlichen Bereichen erste Vorausset-
zungen geschaffen sein könnten, um den Bildungsweg der Schülerinnen 
und Schüler an dieser wichtigen Gelenkstelle im Bildungssystem zu beglei-
ten. Die Lehrkräfte stimmen sich in den unterschiedlichen Bereichen ab 
und eine erste Verzahnung von Lern- und Lehrformen hat bereits begon-
nen, um den Übergang für die Schülerinnen und Schüler sanfter zu gestal-
ten. Abschließend kann auf Grundlage dieser Ergebnisse festgehalten wer-
den, dass fest institutionalisierte Kooperationen am Übergang von der 
Grund- zur weiterführenden Schule Entwicklungen in den zentralen Ge-
staltungsdimensionen anstoßen können. Da diese Ergebnisse in einem Pro-
jektkontext erzielt wurden, in dem die Kooperation zwischen Grund- und 
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weiterführenden Schulen ein zentraler Baustein war, wäre es wünschens-
wert, zukünftig darüber hinaus Wege zu eruieren, die es Lehrkräften erlau-
ben, feste Kooperationen zwischen Grund- und weiterführenden Schulen 
zur Gestaltung des Übergangs zu installieren, ohne den Lehrkräfte eine 
zusätzliche Arbeitsbelastung zuzumuten. Ferner wäre es für zukünftige 
Forschungsvorhaben sinnvoll, die Wirkungen der Kooperation am Über-
gang von der Grund- zur weiterführenden Schule empirisch zu beobachten, 
um Aussagen über die Relevanz der Lehrerkooperation in Bezug auf einen 
gelingenden Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule tätigen 
zu können.  
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Die kommunale Gestaltung des Übergangs  
von der Primar- zur Sekundarstufe 
Erste netzwerkanalytische Erkundungen
1.  Einführung
Jährlich wechseln in der Bundesrepublik Deutschland ca. 700.000 Schülerinnen und 
Schüler von der Grundschule an weiterführende Schulen der Sekundarstufe I (van 
Ophuysen & Harazd, 2014). Dass eine leistungsgerechte Verteilung auf eine weiter-
führende Schule jedoch als eher kritisch einzuschätzen ist, zeigen unter anderem 
Ergebnisse großer Schulleistungsstudien, wie die Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU) (Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012). Der Stel-
lenwert des Übergangs und damit zusammenhängend die Bedeutung der besuchten 
Schulform wird deutlich, wenn berücksichtigt wird, dass der erste Bildungsabschluss 
von Kindern bzw. Jugendlichen maßgeblich deren weitere Bildungskarriere sowie 
deren beruflichen Aufstiegschancen beeinflusst (van Ophuysen, 2012). Zahlreiche 
Studien zu Bedingungen einer passgenauen Leistungsverteilung der Schülerinnen 
und Schüler (z. B. Maaz, Baumert, Gresch & McElvany, 2010) sowie Studien, welche 
die pädagogische bzw. psychologische Bedeutung des Übergangs für die Schülerin-
nen und Schüler untersuchen (Filipp, 1995; van Ophuysen, 2006), unterstreichen die 
Brisanz dieses Themas. Die Ergebnisse der Studien zeigen, dass individuelle Schüler-
merkmale, wie etwa die soziale Herkunft, noch immer einen Einfluss auf die Noten 
sowie die Übergangsempfehlungen der Kinder haben (Stubbe, Bos & Euen, 2012) 
und Lehrkräfte in der Empfehlung auch leistungsferne Merkmale, wie beispielsweise 
die antizipierte Hausaufgabenunterstützung der Kinder, berücksichtigen (Pohlmann, 
2009).
Im Gegensatz zu der Vielzahl von Untersuchungen, die aufzeigen, welche Fak-
toren beim Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule zur Entstehung 
von Bildungsungleichheiten beitragen können, existieren bislang jedoch nur wenige 
empirische Studien, welche die Gestaltung des Übergangs in der Praxis mit Blick auf 
eine Bearbeitung der aufgedeckten Missstände untersuchen (Sartory, Järvinen & Bos, 
2013). Dabei sollten Reformbemühungen und Analysen nicht nur die Einzelschule 
fokussieren. Vielmehr zeigen Überlegungen und Initiativen zum Übergang von der 
Elementar- in die Primarstufe (Rahnfeld, 2014), von der Primar- zur Sekundarstufe 
(Berkemeyer, Beutel, Järvinen & van Ophuysen, 2012) und von der Schule in den 
Beruf (Brandel, Gottwald & Oehme, 2010), dass eine Reform der bestehenden Über-
gangspraxis als eine gemeinschaftliche Aufgabe verschiedener Bildungsakteure im 
Rahmen eines netzwerkbasierten Übergangsmanagement in der Region betrach-
tet werden sollte. Für den Übergang von der Grund- zur weiterführenden Schule 
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hat diese noch relativ neue Perspektivverschiebung etwa in dem Modell von van 
Ophuysen & Harazd (2014) Berücksichtigung gefunden. In dem durch die Autoren 
entwickelten Übergangsqualitätsmodell, welches auf aktuellen Befunden der Über-
gangs-, Schul- und Schulentwicklungsforschung beruht, wird neben der Schule als 
Gestaltungseinheit eine netzwerkbasierte Kooperation in der regionalen Bildungs-
landschaft als bedeutsam für eine erfolgreiche Reform eingestuft. Konkret werden 
hier Schulnetzwerke zwischen Grund- und weiterführenden Schulen, aber auch die 
Kooperation mit weiteren relevanten Bildungsakteuren der Region genannt (ebd.). 
Anhand des Modells ist es den Autoren möglich, erste Annahmen über Wirkungen 
der neuausgerichteten Übergangsgestaltung aufzustellen. Exemplarisch zeigt sich 
anhand des Modells jedoch, dass bislang noch weitestgehend ungeklärt ist, welchen 
Stellenwert Schulnetzwerke und insbesondere regionale Kooperationspartner für die 
Reform der bestehenden Übergangspraxis einnehmen können. 
An dieser Leerstelle in der Forschung setzt unserer Beitrag an und wir stellen 
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung des Projektes Schulen im Team 
– Übergänge gemeinsam gestalten vor. In acht kreisfreien Städten des Bundeslandes 
Nordrhein-Westfalen (NRW) entwickeln 167 Schulen in 29 Schulnetzwerken Lö-
sungsansätze für regionale Problemlagen im Zusammenhang des Übergangs von der 
Grund- zur weiterführenden Schule. Durch welche Kooperationspartner die Arbeit 
der Schulnetzwerke dabei wie unterstützt wird, steht im Fokus dieses Beitrags. Um 
den Stellenwert der Kooperationspartner und des Unterstützungsnetzwerkes genauer 
beleuchten zu können, nehmen wir dabei die im Rahmen des Projektansatzes in der 
jeweiligen Kommune für die Koordination der netzwerkbasierten Übergangsgestal-
tung zuständigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Regionalen Bildungsbüros 
(RBBs) in den Blick. Der Projektansatz bezieht sich auf eine aktuelle Entwicklung in 
NRW. Die insbesondere in NRW entstandenen RBBs wurden von der Landes- und 
Kommunalpolitik unter anderem damit beauftragt, Netzwerke zwischen Schulen 
sowie zwischen Schulen und weiteren relevanten Partnern in den kreisfreien Städten 
und Kreisen des Landes zu initiieren und zu begleiten (Manitius & Berkemeyer, 2011; 
Manitius, Jungermann, Berkemeyer & Bos, 2013). Darüber hinaus sollen die RBBs in 
den Kommunen das Übergangsmanagement, etwa für den Übergang Schule-Beruf 
oder den Übergang von der Primar- in die Sekundarschule, übernehmen (ebd.). 
Konkret sind wir im Rahmen der Untersuchung folgenden Fragestellungen nachge-
gangen:
1) Mit welchen Akteuren kooperieren Regionale Bildungsbüros im Rahmen eines 
kommunalen Übergangsmanagements von der Primar- in die Sekundarstufe? 
2) Was sind Anlässe für die Kooperation?
Der Beitrag skizziert zunächst in Kapitel 2 den Diskurs zum kommunalen Über-
gangsmanagement mit dem Ziel, das Verständnis für eine gelungene Übergangs-
gestaltung mit regionalen Kooperationspartnern zu schärfen und ein Bewertungs-
raster für unsere Ergebnisse zu erhalten. Um die Gelingensbedingungen rund um 
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ein Übergangsmanagement theoretisch und empirisch für die Untersuchung besser 
fundieren zu können, werden in Kapitel 3 Befunde und das der Studie zu Grunde 
liegende Modell zu einem Netzwerkmanagement im Bildungsbereich vorgestellt. 
Es folgen in Kapitel 4 die forschungsleitenden Annahmen. Eine Beschreibung des 
triangulativen Forschungsdesigns, welches auf einer egozentrierten Netzwerkanalyse 
sowie einer Inhaltsanalyse basiert, findet sich in Kapitel 5. Ebenfalls werden in dem 
Kapitel die Ergebnisse der Analysen dargestellt, die auf Daten aus einer dreijähri-
gen Netzwerkkarten- und Interviewstudie mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
der acht RBBs beruhen. Der Beitrag endet mit einer Zusammenfassung und einem 
Ausblick in Kapitel 6.
2.  Übergangsmanagement in der Region
Obgleich schon zahlreiche Erkenntnisse zu institutionellen Faktoren und individu-
ellen Merkmalen vorliegen, die eine Reproduktion sozialer Ungleichheiten erklären 
können, bleibt es eine Herausforderung, Übergänge entlang der Bildungsbiografie 
des Individuums so zu gestalten, dass eine Kontinuität von Lern- und Entwicklungs-
prozessen gewährleistet ist (Liegmann, Mammes & Racherbäumer, 2014). Bildungs-
politisch wird daher vermehrt das Lernen im Lebenslauf fokussiert und das Konzept 
des Lebenslangen Lernens immer weiter in den Vordergrund gestellt (Tippelt, 2007). 
So hält etwa die Europäische Kommission in ihrem Memorandum über Lebenslan-
ges Lernen fest, dass für die Verwirklichung des Lebenslangen Lernens auf lokaler 
bzw. regionaler Ebene ein bildungsförderlicher, institutioneller Kontext notwendig 
sei, der durch Kooperationen der Bildungspartner erschlossen werden könne (Kom-
mission der Europäischen Gemeinschaft, 2000). Ein wesentlicher Bestandteil der 
Programmatik des Lebenslangen Lernens wurde dabei auf das Übergangsmanage-
ment innerhalb der Region gelegt. Demnach sollen sich Bildungsinstitutionen sowie 
die pädagogische Praxis an der Bildungsbiographie des Einzelnen ausrichten und 
das Lernen begleiten (Brödel, Affeldt & Niedlich, 2007). Auch auf Bundes- sowie 
Landesebene finden sich verschiedene Modellprojekte, die durch Netzwerkbildung 
innerhalb der Region Kooperationen anstoßen sollten, um ein Übergangsmanage-
ment in der Region aufzubauen bzw. zu verankern (Brandel, Gottwald & Oehme, 
2010). Erste Hinweise wie ein kommunales bzw. regionales Übergangsmanagement 
ausgestaltet werden kann, bieten Initiativen zum Übergang Kindergarten – Grund-
schule und zum Übergang Schule – Beruf, in denen ein Netzwerkmanagement als 
zentrale Gestaltungstrategie diskutiert wird (z. B. ebd., 2010). Dennoch liegen bislang 
nur wenige Hinweise vor, wie sich ein regionales Übergangsmanagement theoretisch 
rahmen lässt und wie es sich für die Praxis konkret ausgestaltet (ebd.). Eine erste 
Annäherung an den Untersuchungsgegenstand lässt sich bei Brödel et al. (2007) 
finden, die im Kontext des Modellprogramms Lernende Regionen – Förderung von 
Netzwerken (Laufzeit: 2000–2008) eine Arbeitsdefinition zum Übergangsmanage-
ment formulierten:
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„Übergangsmanagement zielt auf die Unterstützung von einzelnen Personen oder Perso-
nengruppen in Phasen des Wechsels zwischen Bildungs- und Lebensabschnitten. Es rea-
lisiert sich durch das Vorhalten spezifischer Dienstleistungen […] [, die] vornehmlich auf 
der interinstitutionellen Zusammenarbeit von Bildungsreinrichtungen und angrenzenden 
Organisationen beruhen. […] Programmtisch hebt dieses auf die gesamte Spanne eines 
(freilich nicht allein) durch Lernhandeln zu gestaltenden Lebensweg ab“ (ebd., S. 24).
Zwar benennt diese Arbeitsdefinition ein konkretes Ziel eines Übergangsmanage-
ments; nämlich die Unterstützung des Einzelnen bei der Bewältigung von Übergän-
gen in seiner gesamten Bildungsbiographie durch Kooperation der Bildungsakteure 
einer Region. An welche Bedingungen ein gelingendes Übergangsmanagement 
jedoch geknüpft ist, wird nicht näher ausgeführt. Ferner wird nicht näher konkreti-
siert, welche Bildungsakteure aus welchen Gründen für ein Übergangsmanagement 
in der Region einbezogen werden sollten. 
Erste programmatische Überlegungen dazu, welche Akteure für ein Übergangs-
management eingebunden werden sollten, gibt das Bundesprogramm Lernen vor 
Ort. Demnach sollten zum Aufbau einer Kooperations- bzw. Vernetzungsstruktur 
politisch-administrative, pädagogische und zivilgesellschaftliche Akteure beteiligt 
werden (Enggruber, Bösel, Peplow, Berge, Langer, Bürgel-Breuer, Bauer, Albrot, 
Schanz, Gerdiken, Nyenhuis, Otto & Phillipp, 2011). Das Management des Koope-
rationsnetzwerkes zur Gestaltung von Bildungsübergängen wird als kommunale 
Aufgabe deklariert und wurde im Rahmen des Programms bereits in einigen Kom-
munen erprobt (ebd., 2011). In der Literatur werden ebenfalls Gelingensbedingungen 
formuliert, die ein Übergangsmanagement für eine erfolgreiche bzw. wirkungsvolle 
Umsetzung berücksichtigen sollte (vgl. exemplarisch Tippelt, 2007; Reupold, Fuchs 
& Nilüfer, 2009; Deutscher Städtetag, 2010; Kühnlein & Klein, 2010; Rahnfeld, 2014). 
Wenngleich die Bedingungen größtenteils auf normativen und programmatischen 
Überlegungen und weniger auf empirischer Evidenz beruhen, bieten sie wertvolle 
Orientierungspunkte für eine Analyse von bedeutsamen Kooperationspartnern und 
-anlässen im Rahmen eines kommunalen Managements des Übergangs von der 
Grund- zur weiterführenden Schule. Die Gelingensbedingungen lassen sich folgen-
dermaßen zusammenfassen:
• Aufbau eines Kooperationsnetzes mit relevanten Akteuren zur nachhaltigen Ver-
ankerung des Übergangsmanagements in der Region
• Berücksichtigung der Ausgangslage und Bedürfnisse der verschiedenen Akteure
• Gemeinsame Zielvorstellungen, Leitbilder sowie ein gemeinsames Problembe-
wusstsein
• Regionale koordinierende Instanz sowie Unterstützung durch politische Spitzen
• Orientierung an der bildungsbiographischen Perspektive der Kinder, Jugendli-
chen und Erwachsenen (im Zusammenhang des Weiterbildungssystems)
• Klärung von Zuständigkeiten
• Kontinuierliche Zusammenarbeit
• Verzahnung von Bereichen und Angeboten
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• Erstellung systematischer Konzepte
• Fort- und Weiterbildungen
• Monitoring und Evaluation von Maßnahmen
Ohne das persönliche Engagement der beteiligten Akteure könne das Übergangs-
management allerdings nicht gelingen. Eine vertrauensvolle, auf Transparenz und 
Austausch basierende Zusammenarbeit der Akteure wird darüber hinaus als über-
greifende Gelingensbedingung betont. Als Gestaltungsansatz für ein kommunales 
Übergangsmanagement wird in der Literatur zwar der Stellenwert von Netzwerken 
und deren Koordination hervorgehoben, aber in der Regel nicht weiter theoretisch 
vertieft (ebd.). 
Die angeführten Gelingensbedingungen können aus unserer Sicht als erste „Qua-
litätsindikatoren“ für die Analyse des Stellenwertes von Kooperationspartnern im 
Rahmen eines kommunalen Übergangsmanagements von der Primar- zur Sekun-
darstufe betrachtet werden. Aufgrund des allerdings noch größtenteils normativen 
und programmatischen Charakters der Gelingensbedingungen benötigt eine ent-
sprechende Untersuchung aus unserer Sicht noch eine empirische und theoretische 
Fundierung. Im Rahmen der Studie wurde dabei auf Forschungserkenntnisse zu 
einem Netzwerkmanagement zurückgegriffen. Der Rückgriff bietet sich an, da die 
Erkenntnisse zum Teil auch im Diskurs zu einem kommunalen Übergangsmanage-
ment rezipiert werden.
3.  Netzwerkmanagement –  
Forschungsstand und theoretischer Analyserahmen
Unter einem Netzwerkmanagement im Bildungsbereich kann im Lichte der Literatur 
(vgl. exemplarisch Scheidegger, 2012; Weber, 2006; Tibussek, 2009; Tippelt, Kadera 
& Buschle, 2014; Altrichter, 2014) zunächst ganz allgemein ein bei einer Koordinie-
rungsstelle angesiedeltes Unterstützungssystem verstanden werden, das operativ und 
strategisch ausgerichtete Innovations- und Transfernetzwerke in der Region aufbau-
en und begleiten soll. Das Netzwerkmanagement soll dabei Schnittstellentätigkeiten 
sowohl für Akteure aus der pädagogischen Praxis als auch für administrative Akteure 
aus unterschiedlichen Politikfeldern der Kommune, des Landes, des Bundes sowie 
für weitere strategisch bedeutsame Partner übernehmen. Es wird davon ausgegan-
gen, dass die beauftragte Koordinationsinstanz einen zentralen Knotenpunkt für 
die unterschiedlichen Vernetzungspartner in der Region darstellt und als Boundary 
Spanner (Honig, 2006) die Interessenabstimmung und -verhandlung zwischen Ein-
zelpersonen, Gruppen und Netzwerken, die in der Regel mit ungleichen Ressourcen 
(bspw. Macht, Geld, Wissen) ausgestattet sind, unterstützt. Das soll dazu beitragen, 
dass sich unter den Netzwerkpartnern freiwillige, stabile und vertrauensvolle Bezie-
hungen entwickeln. 
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Im Bildungsbereich liegen allerdings erst wenige und noch weitestgehend vonei-
nander losgelöste empirische Arbeiten vor, die beschreiben, nach welchen Prämissen 
eine Auswahl von Netzwerkpartnern durch einen Netzwerkmanager abläuft und 
wie sie strukturell eingebettet ist. Jungermann, Manitius & Berkemeyer (2015) zei-
gen etwa in ihrer breit angelegten Literatur- und Forschungsübersicht, dass unter 
anderem Regionale Bildungsbüros, Stadtteilbüros, Kommunale Integrationszen-
tren, Koordinierungsstellen für den Übergang Schule – Beruf, ressortübergreifen-
de Lenkungsgruppen der Stadtverwaltung, Stadtteil- und Bürgerforen oder auch 
Stadtteilkonferenzen Koordinierungsfunktionen für Vernetzungs- und Kooperati-
onsinitiativen übernehmen. Auch mit Blick auf die Übergangsgestaltung zwischen 
verschiedenen Bildungsinstitutionen fokussieren die Koordinierungsinstanzen da-
bei vor allem eine stärkere (institutionalisierte) Zusammenarbeit von Schulen un-
tereinander, von Schulen und außerschulischen Partnern und von Schulen und der 
Jugendhilfe. Die Fallstudie über das Dortmunder Bildungsbüro von Otto, Sendzik, 
Järvinen, Berkemeyer & Bos (2015) bietet Einblicke zu den Kriterien, nach denen die 
Mitarbeiterinnen des Bildungsbüros Schulen für das Vernetzungsprojekt Schulen im 
Team – Unterricht gemeinsam entwickeln ausgewählt haben. Darunter fallen etwa die 
gewünschten Arbeitsschwerpunkte und Kooperationswünsche der Schulen, die lo-
kale Nähe, die Schulform, ein geringer Konkurrenzdruck und bisherige Erfahrungen 
in Schulentwicklungsprojekten. 
Ein Desiderat besteht in der deutschen Forschung insbesondere zum Verhältnis 
von administrativen Akteuren der Kommunal- und Landespolitik/-verwaltung und 
den Akteuren der pädagogischen Praxis im Rahmen von Vernetzungsvorhaben. Die 
Studie von Kolleck (2014a) zur Netzwerkentwicklung im Rahmen des Programms 
Bildung für nachhaltige Entwicklung bietet dazu allerdings erste Hinweise. Sie zeigt 
auf, dass in den untersuchten städtischen Netzwerken, die trotz überregionaler Ver-
anstaltungen unverbunden blieben, zwar Akteure aus der Politik und Verwaltung 
und zivilgesellschaftliche Akteure zentrale Knotenpunkte verkörperten und den 
Aufbau von Vertrauen und einer gemeinsamen Vision unter den regionalen Netz-
werkpartnern förderten. Schulen und weitere Akteure der formalen Bildung waren 
in den Netzwerken jedoch eher unterrepräsentiert und eher nicht eingebunden. An-
satzpunkte zum Stellenwert eines Netzwerkmanagements bei der Verknüpfung von 
administrativ-strategischen und operativ-pädagogischen Partnern bietet die Studie 
von Honig (2006) zum Boundary Spanning von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
der lokalen Schulverwaltung in US-amerikanischen Schulbezirken – sogenannten 
school districts.1 Vor allem um finanzielle Ressourcen für die Netzwerkarbeit zu 
erhalten, wurden superintendents über die operative Netzwerkarbeit durch Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter der central office amdinistration informiert und in diese 
1 Die strategische Leitung der school districts hat der superintendent inne, während Mitar-
beiter der central office administration operative Verwaltungs-, Aufsichts-, Beratungs- und 
Koordinierungsaufgaben für Schulen in der Region übernehmen (Sendzik, Berkemeyer 
& Otto, 2011).
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eingebunden. Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der central office administrati-
on fokussierten die Einbindung der superintendents umso intensiver, je länger sie 
bereits als Netzwerkmanager gearbeitet hatten. Mit zunehmender Tätigkeit wurden 
die central office administration Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aufgrund ihres 
Wissens über den aktuellen Entwicklungsstand der Schulen und weiteren Bildungs-
einrichtungen vor Ort aber auch verstärkt in strategische Planungsprozesse durch die 
superintendents einbezogen. 
In der Literatur zum Netzwerkmanagement im Bildungsbereich wird vor allem 
das aus der betriebswirtschaftlichen Managementforschung stammende Modell von 
Sydow & Windeler (1994) rezipiert (vgl. etwa Altrichter, 2014). Es bietet hinsichtlich 
der Analyse der Partner- und Themenwahl durch ein Netzwerkmanagement ein 
stärker theoriegeleitetes Vorgehen und wurde durch Otto et al. (2015) bereits für die 
Schulentwicklungs- und Schulverwaltungsforschung aufgearbeitet. Die Selektion 
von Partnern und Themen stellt demnach neben der Allokation (Verteilung und 
Verwaltung von Ressourcen), der Regulation (Aushandlung und Durchsetzung von 
Regeln der Zusammenarbeit), der Evaluation (Organisation und Durchführung von 
geeigneten Maßnahmen) und dem Veranstaltungsmanagement ein zentrales Hand-
lungsfeld eines kommunalen Netzwerkmanagements dar. Unter Selektion wird die 
kontinuierliche Auswahl von zur Umsetzung der Netzwerkziele geeigneten Partnern 
verstanden. Bei einer fehlenden Passung können einzelne Partner aus dem Netzwerk 
(temporär) auch wieder ausgeschlossen werden. Abzuwägen gilt bei der Selektion 
von Partnern, ob eventuell fehlende Kompetenzen oder benötigtes Wissen durch 
die Gewinnung weiterer Partner oder durch (Selbst-)Lernprozesse der vorhandenen 
Netzwerkpartner oder sogar durch das Management selbst erlangt werden können 
(Sydow, 2006). Ebenfalls legt das Netzwerkmanagement die Themen der Zusammen-
arbeit fest und beeinflusst damit die inhaltliche Ausrichtung der Vernetzung. Dem 
Handlungsfeld der Selektion wird ein „erhebliches Vorsteuerungspotential“ (Sydow, 
2006, S. 411) für Netzwerke zugeschrieben, da angenommen wird, dass es einen we-
sentlichen Einfluss auf die Art und Weise der Zusammenarbeit im Netzwerk und auf 
die Ausgestaltung der weiteren Handlungsfelder eines Netzwerkmanagements hat. 
4.  Forschungsleitende Annahmen zum Übergangsmanagement durch 
Regionale Bildungsbüros 
Mit Blick auf die Forschungsfragen können für die Untersuchung der Kooperations-
partner und -anlässe von Regionalen Bildungsbüros im Rahmen eines kommunalen 
Übergangsmanagements von der Primar- zur Sekundarstufe folgende forschungs-
leitende Annahmen formuliert werden. Bei der Operationalisierung der Annahmen 
sind wir in zwei Schritten vorgegangen. Die Gelingensbedingungen zu einem Über-
gangsmanagement (vgl. Kap. 2) stellten den Ausgangspunkt für die Herleitung der 
Annahmen dar. In einem nächsten Schritt wurden die daraus hervorgegangenen 
vorläufigen Annahmen durch die Erkenntnisse zum Netzwerkmanagement (vgl. 
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Kap. 3) konkretisiert und wenn nötig ergänzt. Dieses Vorgehen soll einerseits eine 
theoretische Fundierung der Gelingensbedingungen eines Übergangsmanagements, 
andererseits eine Zuspitzung der eher deskriptiv geprägten Perspektive des Netz-
werkmanagements mit Qualitätsindikatoren zulassen. Die Ergebnisse der Synthese 
stellen sich wie folgt dar:
• Ein Großteil der Tätigkeiten der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Regiona-
len Bildungsbüros bezieht sich auf die Selektion von Partnern und Themen. 
• Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Regionalen Bildungsbüros berück-
sichtigen bei der Auswahl der Partner und Themen die Bedürfnisse und Aus-
gangslagen der Netzwerkpartner.
• Akteure der Administration werden durch die Bildungsbüros in die operative 
schulische Netzwerkarbeit eingebunden, um etwa über Ressourcen oder die stra-
tegische (Weiter-) Entwicklung der Netzwerkarbeit (bspw. in Form eines Leitbil-
des) zu verhandeln. 
• Neben Schulen und Vertretern der Administration von Land und Kommune 
werden Akteure eingebunden, die Fortbildungen organisieren und durchführen 
sowie die Entwicklung und Durchführung eines Evaluations- und Monitoring-
systems unterstützen.
• Ein überregionaler Austausch zwischen den Regionalen Bildungsbüros ist bei der 
netzwerkbasierten Übergangsgestaltung eher nicht zu erwarten.
• Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Bildungsbüros fördern den Aufbau ei-
nes Kooperationsnetzwerkes zwischen Schulen, administrativen Akteuren und 
weiteren relevanten Partnern. Im Sinne einer nachhaltigen Verankerung des 
Übergangsmanagements in der Region kann dabei von einer zunehmenden Ein-
bindung weiterer Partner in die Netzwerkarbeit ausgegangen werden. Die Koope-
ration kann allerdings auch nur kurzfristiger Natur sein und sich auf bestimmte 
Netzwerkfunktionen und -leistungen beschränken (Altrichter, 2014). Eine zu-
nehmende Einbindung ist demnach nicht zwangsläufig mit einer durchgehenden 
Kooperation gleichzusetzen.
Darüber hinaus gehen wir davon aus, dass die Gelingensbedingungen Klärung von 
Zuständigkeiten, Kontinuität, Transparenz, Verzahnung von Angeboten, Erstellung 
systematischer Konzepte, persönliches Engagement und Vertrauen theoretisch und 
methodisch zu voraussetzungsvoll sind, als dass sie systematisch mit der ausgear-
beiteten Operationalisierung bei der Analyse der Kooperationspartner und -anlässe 
eingefangen werden können. Wir erwarten dennoch, dass sich punktuell Hinweise 
auf diese Aspekte finden lassen. 
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5.  Fallbeschreibung und Forschungsdesign 
Zur Bearbeitung der Forschungsfragen und Annahmen werden im folgenden Ergeb-
nisse einer Fallstudie mit Regionalen Bildungsbüros aus acht kreisfreien Städten in 
Nordrhein-Westfalen (NRW) vorgestellt, die sich im Rahmen des Projektes Schulen 
im Team – Übergänge gemeinsam gestalten (Februar 2011 bis Januar 2015; verlängert 
bis Januar 2016) der netzwerkbasierten Gestaltung des Übergangs von der Grund- 
zur weiterführenden Schule angenommen haben (Järvinen, Otto, Sartory & Sendzik, 
2012). Dabei handelt es sich um ein Projekt der Stiftung Mercator und des Instituts 
für Schulentwicklungsforschung in Kooperation mit dem Ministerium für Schule 
und Weiterbildung des Landes NRW. Mit dem Ziel, den Übergang für Schülerinnen 
und Schüler bedarfsorientierter zu gestalten, entwickeln in den acht Kommunen 
insgesamt 167 Grund- und weiterführende Schulen in 29 Schulnetzwerken Konzepte 
und Strategien, die flächendeckend zum Einsatz kommen sollen. Die Regionalen 
Bildungsbüros (RBBs) stellen dabei die koordinierende Instanz für die Umsetzung in 
jeder Kommune dar. Sie sollen die schulische Netzwerkarbeit und die Kooperation 
mit weiteren relevanten Partnern unterstützen. Wie die in den meisten kommuna-
len Gebietskörperschaften des Landes NRW entstandenen RBBs, sind die acht RBBs 
der Projektkommunen ein joint venture von Land und Kommune und übernehmen 
Aufgaben der sogenannten erweiterten Schulträgerschaft (Todeskino, Manitius & 
Berkemeyer, 2012). Die in der Fallstudie betrachteten RBBs unterscheiden sich al-
lerdings im Hinblick auf ihre Entstehungsgeschichte, ihre Personalstärke und ihre 
Anbindung an Strukturen der kommunalen Schulverwaltung voneinander. Ein RBB 
ist etwa bereits im Projektkontext Selbstständige Schule (2002–2008) entstanden und 
beschäftigt mittlerweile über 30 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. RBBs anderer 
Projektkommunen wurden erst im Zusammenhang des Landesprogrammes Regio-
nale Bildungsnetzwerke NRW (ab 2008) gegründet und sind zum Teil nur mit zwei 
Mitarbeiterinnen bzw. Mitarbeitern besetzt. 
Die in das Projekt eingebundenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der RBBs 
wurden mit Hilfe von egozentrierten Netzwerkkarten und im Rahmen von Exper-
teninterviews befragt. Sowohl der Erhebung der Daten als auch der Datenanalyse 
liegt eine triangulative Forschungsstrategie (Franke & Wald, 2006) zu Grunde. Die 
egozentrierten Netzwerkkarten (Wolf, 2010) wurden monatlich mit der Bitte ein-
gesetzt, die Kontakte des letzten Monats im Rahmen des Übergangsmanagements 
einzutragen. Neben dem Personennamen, dem Namen der Institution und dem An-
lass wurde die monatliche Kontaktintensität zu den Personen erfragt, mit welchen 
die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Rahmen des Projektes Schulen im Team 
in Kontakt standen. Ein „klassischer“ Namensgenerator kam dabei nicht zum Ein-
satz. Sowohl der Name der Kontaktpersonen, der Name der Institution als auch der 
Kontaktanlass wurden im Rahmen von offenen Antwortformaten erfasst. Ob und 
inwiefern die Personen untereinander im Sinne einer Alter-Alter-Relation (Herz, 
2012) Kontakt hatten, wurde nicht erfragt. Die Informationen aus den Netzwerkkar-
ten bildeten die Grundlage für halbjährliche Experteninterviews. Der thematische 
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Schwerpunkt des Interviewleitfadens lag auf der Zusammenarbeit der Akteure im 
Projekt. Insbesondere wurden dabei Kooperationsanlässe mit weiteren Akteuren, die 
aus Sicht der Interviewten relevant für die netzwerkbasierte Gestaltung des Über-
gangs sind, fokussiert. 
5.1  Egozentrierte Netzwerkanalyse
5.1.1  Methodisches Vorgehen
Mit Hilfe der Software SPSS wurden Maße der egozentrierten Netzwerkanalyse be-
rechnet. In die Analyse gingen Daten aus dem Zeitraum Februar 2012 bis Juni 2014 
(29 Messzeitpunkte) ein. Konkret wurden bei der Analyse der Ego-Alter Beziehung 
2215 Kontakte berücksichtigt. Abbildung 1 veranschaulicht die Zuordnung der durch 
die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Regionalen Bildungsbüros angegebenen 
Kontakte. Die hervorgehobenen Begriffe in den acht Teilabschnitten bezeichnen 
die Akteursgruppen 2. Ordnung (bspw. Akteure Bildungsnetzwerke NRW, Akteure 
formaler Bildung, Akteure der Kommunalverwaltung, usw.). Zu jeder Akteursgrup-
pe 2. Ordnung, also zu jedem Teilabschnitt in der Abbildung, sind verschiedene 
Akteursgruppen zugeordnet. Sie werden begrifflich als Akteursgruppen 1. Ordnung 
gefasst (bspw. Bildungsbüros anderer Kommunen, Projektschulen aus der Kommu-
ne, Schulverwaltung, usw.). Bei der Kategorisierung der Akteursgruppen 2. Ordnung 
wurde sich an der Operationalisierung von Enggruber et al. (2011) orientiert, wäh-
rend die Kategorisierung der Akteursgruppen 1. Ordnung induktiv aus dem Datenma-
terial heraus erschlossen wurde. Zu jeder der angegebenen Akteursgruppen konnte 
mindestens ein Kontakt zugeordnet werden. Die Daten wurden im Zusammenhang 
der Kategorisierung auf 1140 Fälle aggregiert.
Im Rahmen der Analyse wurden insbesondere die Annahmen hinsichtlich des 
Aufbaus eines für die Übergangsgestaltung relevanten Kooperationsnetzwerkes fo-
kussiert. Dazu wurden zwei Analysestrategien verfolgt: Zum einen die Identifikation 
von bedeutsamen Kooperationspartnern, zum anderen die Analyse der Kooperati-
onsnetzwerke in den Regionen mit Blick auf die Einbindung weiterer Partner im 
Zeitverlauf.
Bedeutsame Kooperationspartner
Zur Identifikation von bedeutsamen Kooperationspartnern der RBBs wurde die 
Kontakthäufigkeit zwischen den RBBs und den in den Netzwerkkarten vermerkten 
Kontaktpartnern genauer in den Blick genommen. Unsere Annahme für die Ana-
lyse lautete: Bestand zu einer Akteursgruppe 1. Ordnung über die gesamte erfasste 
Zeitspanne von 29 Monaten sehr häufig Kontakt, kann die Akteursgruppe als be-
deutsamer Kooperationspartner eingestuft werden. Damit wird hier ein Zugang 
gewählt, der die Quantität der Interaktion zwischen den RBBs und der jeweiligen 
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Akteursgruppe fokussiert. Die Qualität einer (effektiven und effizienten) Interaktion 
wird dadurch eventuell unterschätzt. Aus unserer Sicht bietet der Zugang jedoch de-
noch erste Hinweise zur Identifikation von bedeutsamen Kooperationspartnern, da 
die Häufigkeit des Kontakts als ein Indikator (neben weiteren Indikatoren, wie etwa 
Vertrauen) zur Beschreibung von Beziehungen betrachtet werden kann (vgl. dazu 
etwa Kolleck, 2014b). 
Für die Analyse wurden die Daten so aufbereitet, dass dichotom unterschieden 
werden kann, ob zwischen den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Bildungsbü-
ros und der jeweiligen Akteursgruppe 1. Ordnung Kontakt in einem Monat bestand 
oder nicht bestand. Für jede Akteursgruppe lag dadurch die gleich hohe Wahrschein-
lichkeit vor, maximal acht Mal je Monat durch die acht Bildungsbüros als Kontakt 
benannt zu werden2. Zur Identifikation von bedeutsamen Kooperationspartnern der 
RBBs wurde der Median aller akteursgruppenspezifischen Ausprägungen zur Kon-
takthäufigkeit (17) errechnet. Daraus folgt für die Bestimmung von bedeutsamen 
Kooperationspartnern: Wurden Akteursgruppen 17mal oder häufiger als Kontakt-
2 Über die gesamte Zeitspanne von 29 Monaten ergibt sich für jede Akteursgruppe ein 
mögliches Maximum in der Kontakthäufigkeit von 232.
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Abbildung 1:  Übersicht über die Zusammensetzung der Akteursgruppen 1. und 2. Ordnung, 
eigene Darstellung.
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partner benannt, wurde die Akteursgruppe als bedeutsamer Kooperationspartner 
bewertet. Liegt die Kontakthäufigkeit zu einer Akteursgruppe unter dem Median von 
17, war die Akteursgruppe ein weniger bedeutsamer Kooperationspartner.
Neben der Kontakthäufigkeit über die gesamten 29 Monate wurde zudem die 
Kontaktintensität für die Akteursgruppen in jedem Monat ermittelt. Sie wurde mit 
Hilfe folgender Messskala erfasst: (1) einmal im Monat, (2) mehrmals im Monat, (3) 
einmal pro Woche, (4) mehrmals die Woche, (5) täglich. Errechnet wurde die mo-
natliche Kontaktintensität zu einer Akteursgruppe durch den Median aller zu den 
Kontakten einer Akteursgruppe im jeweiligen Monat angegebenen Kontaktausprä-
gungen. Durch die Operationalisierung der Kontaktintensität musste dem Großteil 
der Akteursgruppen allerdings eine Kontaktintensität von „mehrmals im Monat“ 
zugeschrieben werden, sodass nur eine geringe Streuung vorlag.3 Dadurch wurde die 
Kontaktintensität nicht als „hartes“ Unterscheidungskriterium, sondern lediglich als 
zusätzliche Information herangezogen.
Ausbau des Kooperationsnetzwerkes in den Regionen
Mit Hilfe des E-I Index von Krackhardt & Stern (1988) wurden die Daten nach An-
haltspunkten für eine über die Zeit voranschreitende Verankerung der netzwerkba-
sierten Übergangsgestaltung in den Regionen durchleuchtet. Der E-I-Index stellt 
die Relation der Kontakte eines Egos zu einem als intern und zu einem als extern 
verstanden Netzwerkes dar und ist folgendermaßen definiert: 
E – I = EL – IL
EL + IL
EL bildet die Anzahl der Kontakte zu einem externen Netzwerk und IL die Anzahl 
der Kontakte zu einem internen Netzwerk ab. Der E-I Index kann Ausprägungen 
zwischen +1 und -1 annehmen, wobei ein negativer Wert für eine stärkere (relatio-
nale) Hinwendung zum internen Netzwerk und ein positiver Wert für einen im Ver-
hältnis zum internen Netzwerk höheren Kontakt zum externen Netzwerk steht. Bei 
einem Wert von 0 besteht eine gleich starke Beziehung zu dem internen und zu dem 
externen Netzwerk. Für unsere Fallstudie haben wir die durch den Entwicklungs-
ansatz von Schulen im Team vorgegebenen Projektpartner als internes Netzwerk 
definiert: Kolleginnen und Kollegen aus dem Bildungsbüro, Projektschulen, Institut 
für Schulentwicklungsforschung, wissenschaftliches Konsortium, Stiftung Mercator, 
Ministerium für Schule und Weiterbildung NRW. Als externes Netzwerk haben wir 
alle weiteren in den egozentrierten Netzwerkkarten angegebenen Akteure definiert, 
wie etwa Schulen, die nicht am Projekt teilnehmen, Schulverwaltung, Kommunal-
3 Um zu verifizieren, dass es bei einem Kontakt nur wenig Varianz in der Kontaktintensität 
gibt, könnte in Folgestudien die Ausprägung „mehrmals im Monat“ noch weiter ausdif-
ferenziert werden.
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politik, Schulaufsichtsbehörden, usw. (vgl. Abbildung 1). Für jedes Bildungsbüro 
wurden die monatlichen E-I Index-Werte berechnet. Dabei nahmen wir an, dass die 
Index-Werte im Zeitverlauf immer positiver werden, sich also die Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeiter der RBBs stärker den als extern definierten Akteuren zuwenden. 
Daraus kann dann – so unsere weitergehende Annahme – geschlussfolgert werden, 
dass eine zunehmende Einbindung von weiteren, nicht durch die Projektkonzeption 
vorgegebenen Partnern in die Netzwerkarbeit und der Aufbau eines Kooperations-
netzwerkes durch die RBBs im Rahmen eines Übergangsmanagements stattfindet. 
5.1.2  Befunde
Für einen ersten deskriptiven Überblick über die Kooperationspartner der RBBs ist 
in Tabelle 1 die Anzahl der Netzwerkpartner der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 
der RBBs auf dem Aggregationsniveau Akteursgruppen 1. Ordnung dargestellt. Wie zu 
sehen ist, unterscheiden sich die RBBs dabei nicht bedeutend voneinander.
Tabelle 1:  Anzahl der Netzwerkpartner auf dem Aggregationsniveau  
Akteursgruppen 1. Ordnung, eigene Darstellung.











In Abbildung 2 sind die Ergebnisse der Identifikation von bedeutsamen Koope-
rationspartnern dargestellt. Die Ausprägungen der Kontakthäufigkeit (KH) der 
einzelnen Akteursgruppen sind auf der X-Achse abgetragen. Die gestrichelte Linie 
repräsentiert den Median der Kontakthäufigkeiten von 17, welcher als Unterschei-
dungskriterium von bedeutsamen und weniger bedeutsamen Kooperationspartnern 
herangezogen wurde. Die unterschiedlichen Grautöne der Balken bilden die mit 
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Abbildung 2:  Häufigkeit des Kontakts mit Akteursgruppen 1. Ordnung, eigene Darstellung.
Die Zusammensetzung der bedeutsamen Kooperationspartner war zum Teil erwar-
tungskonform. Die Kooperation innerhalb des Bildungsbüros (KH: N = 147 | KI: 
mehrmals im Monat) scheint von großer Bedeutung zu sein. Dass sich die Bildungs-
büros bei der Übergangsgestaltung sehr stark den Schulen und Schulnetzwerken 
(Projektschulen aus der Kommune → KH: N = 197 | KI: mehrmals im Monat & 
Schulen, die nicht am Projekt teilnehmen → KH: N = 49 | KI: mehrmals im Monat) 
zuwenden, kann als Ausdruck des Projektansatzes von Schulen im Team gedeutet 
werden. Die häufige Interaktion mit dem Institut für Schulentwicklungsforschung 
(KH: N = 147 | KI: mehrmals im Monat) war ebenfalls zu erwarten, da es neben 
der Koordination auch die wissenschaftliche Begleitforschung für das Gesamtprojekt 
übernahm. Hervorzuheben ist bei den Ergebnissen, dass die Kooperation unter den 
Bildungsbüros einen in dieser Ausprägung nicht zu erwartenden Stellenwert ein-
nimmt. Weiterhin ist ersichtlich, dass privatwirtschaftliche Fortbildner (KH: N = 71 
| KI: mehrmals im Monat) und universitäre Fortbildner (KH: N = 45 | KI: mehrmals 
im Monat) wichtige Kooperationspartner zu sein scheinen. Bemerkenswert ist da-
bei, dass die im Bundesland NRW für Fortbildungen zuständigen Kompetenzteams 
kaum als Kontaktpartner (KH: N = 10 | KI: einmal im Monat) benannt wurden. Die 
Ergebnisse zeigen darüber hinaus, dass Akteure aus der Landesschulverwaltung (Mi-
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nisterium für Schule und Weiterbildung NRW (KH: N = 31 | KI: einmal im Monat) 
sowie die oberen Schulaufsichtsbehörden (KH: N = 46 | KI: mehrmals im Monat) 
und unteren Schulaufsichtsbehörden (KH: N = 37 | KI: einmal im Monat) sowie Ak-
teure aus der kommunalen Schulverwaltung (KH: N = 61 | KI: mehrmals im Monat) 
ebenfalls als bedeutungsvolle Kooperationspartner identifiziert werden können. 
Durch die strukturelle Anbindung der Bildungsbüros an die Schulverwaltung wäre 
allerdings auch zu erwarten gewesen, dass Akteure der Kommunalpolitik (KH: N = 
20 | KI: mehrmals im Monat) einen noch größeren Stellenwert einnehmen. Eine An-
bindung an strategische Entscheidungsträger oder -gremien auf kommunaler Ebene, 
wie etwa Fachausschüsse, Dezernenten oder auch Beigeordnete, scheint demnach 
noch nicht stark ausgeprägt zu sein. Ferner ist herauszustellen, dass kaum Kontakt zu 
den Lenkungskreisen (KH: N = 11 | KI: einmal im Monat) und Bildungskonferenzen 
(KH: N = 2 | KI: einmal im Monat) bestand, denen eine bedeutsame Rolle für den 
Aufbau einer regionalen Bildungslandschaft zugesprochen wird. Ähnlich kann der 
geringe Kontakt etwa zum Jugendamt (KH: N = 5 | KI: einmal pro Woche), zum So-
zialamt (KH: N = 3 | KI: einmal im Monat) oder auch zu den Stabstellen für Statistik 
(KH: N = 7 | KI: einmal im Monat) interpretiert werden. Eine für die Umsetzung 
eines kommunalen Übergangsmanagements als wichtig erachtete Verzahnung mit 
weiteren kommunalen Instanzen und Bereichen fand demnach im Projektkontext 
bisher noch kaum statt. 
Ausbau des Kooperationsnetzwerkes in den Regionen
In Abbildung 3 sind die Ergebnisse des E-I Index für alle Messzeitpunkte der acht 
RBBs abgetragen. Die grauen Punkte stellen die monatlichen Ausprägungen des E-I 
Index im Zeitraum von Februar 2012 bis Juni 2014 dar. Die schwarzen Geraden bil-
den den Trend der regionalen E-I Index Ausprägungen im Zeitverlauf ab.4 Positive 
Werte des E-I Index bedeuten eine stärkere Hinwendung der Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter der RBBs zum externen Netzwerk, während negative Werte einen stärke-
ren Kontakt zu Akteuren des internen Netzwerkes abbilden.
Zunächst kann anhand der Ergebnisse festgehalten werden, dass über alle Regio-
nen hinweg kein einheitliches Bild beim Verhältnis der Kontakthäufigkeit zwischen 
internem und externem Netzwerk vorzufinden ist und starke regionale Unterschiede 
zu erkennen sind. In einigen Regionen ist zudem eine große Streuung in den Ausprä-
gungen des E-I Index festzustellen. Zwar können die Ergebnisse keinen Aufschluss 
über mögliche Gründe bzw. Einflussgrößen für die Streuung der Werte des E-I Index 
bieten; sie lassen aus unserer Sicht jedoch folgende deskriptive Aussagen zu. Wäh-
rend eine Gruppe von RBBs (A, B) eher Kontakt mit Akteursgruppen des externen 
Netzwerkes hatte, setzte sich eine andere Gruppe von RBBs (C, D, F, G) eher mit 
den Akteursgruppen des internen Netzwerkes auseinander. Eine weitere Gruppe von 
4 Basierend auf einer linearen Regression von y (E-I Index) auf x (Zeit).
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monatliche E-I Index-Werte vorhergesagte Werte einer linearen Regression 
Abbildung 3:  Verhältnis der Kontakthäufigkeit zwischen internem und externem Netzwerk 
im Zeitverlauf, eigene Darstellung.
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RBBs (E, H) weist bei den E-I Index-Werten eine starke Streuung auf und wendete 
sich entweder punktuell mal stärker dem internen Netzwerk und mal stärker dem ex-
ternen Netzwerk zu oder weist wie im Fall des RBB E in einigen Monaten eine gleich 
starke Beziehung zum internen und zum externen Netzwerk auf. Zudem geben die 
vorhergesagten Werte einer linearen Regression Hinweise auf regional unterschiedli-
che Tendenzen bei der Streuung der E-I Indizes im Zeitverlauf. Bei einer Gruppe von 
RBBs (A, B, C, G, H) liegt ein positiver Trend vor, welcher auf einen zunehmenden 
Kontakt der Mitarbeiter des RBBs zu Akteursgruppen des externen Netzwerkes (bzw. 
auf einen abnehmenden Kontakt zum internen Netzwerk) im Zeitverlauf hindeutet. 
Für eine zweite Gruppe von RBBs (D, E, F) liegt ein negativer Trend vor, welcher 
einen abnehmenden Kontakt zum externen Netzwerk und eine intensiver werdende 
Beziehung zum internen Netzwerk nahelegt. 
Insgesamt kann aufgrund der deskriptiven Befunde geschlussfolgert werden, 
dass im untersuchten Zeitraum nur ein Teil der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 
der RBBs fortwährend die Öffnung und Erweiterung des Kooperationsnetzwerkes 
vorantrieb. Im Gegensatz dazu banden andere RBBs nur unbeständig weitere, nicht 
durch die Projektkonzeption vorgegebene Partner ein und konzentrierten sich (zu-
nehmend) auf die Kooperation mit den vorgegebenen Projektpartnern. Die Annah-
me, dass eine zunehmende Einbindung von weiteren Partnern und der Aufbau eines 
Kooperationsnetzwerkes durch die RBBs im Rahmen eines Übergangsmanagements 
stattfinden, kann demnach nur für einen Teil der RBBs bestätigt werden. Die Ko-
operation mit weiteren Partnern scheint sich bei der anderen Gruppe von RBBs auf 
bestimmte Netzwerkfunktionen und -leistungen zu beschränken. Der Fokus scheint 
bei diesen RBBs auf dem „Kernnetzwerk“ zu liegen, welches sich aus den Schulnetz-
werken und den weiteren Projektpartnern zusammensetzt. Mit Blick auf die in den 
Netzwerkkarten angegebenen Kontaktanlässe können verschiedene Ursachen für 
die unterschiedlich starke Einbindung von weiteren Partnern vermutet werden. Die 
Ergebnisse der Inhaltsanalyse gewähren dazu exemplarisch vertiefende Einblicke.
5.2  Inhaltsanalyse
5.2.1  Methodisches Vorgehen
Die aus dem Zeitraum Juli 2012 bis Januar 2014 (vier Interviewwellen) stammenden 
31 Interviewtranskripte wurden inhaltsanalytisch (Bos & Tarnai, 1989) mit Hilfe der 
Software MAXQDA codiert. Grundlage für die Inhaltsanalyse war ein Kategorien-
system (vgl. Tabelle 2), welches „im Spannungsfeld von Induktion und Deduktion“ 
(Bos & Tarnai, 1989, S. 8) das Netzwerkmanagement-Modell von Sydow & Winde-
ler (1994) und Otto et al. (2015) aufgreift. Zur Validierung des Kategoriensystems 
wurden 10 % des Datenmaterials von geschulten und mit dem Material vertrauten 
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Personen5 gegenkodiert. Aus forschungsökonomischen Gründen wurde für die Be-
rechnung des Reliabilitätskoeffizenten die Holsti-Formel verwendet (vgl. hierzu z. B. 
Früh, 2007; Rössler, 2005). Die Berechnung ergab einen nach Bos (1989) zufrieden-
stellenden Reliabilitätskoeffizienten von R = .73. 
Tabelle 2:  Überblick über das für die Inhaltsanalyse verwendete  
Kategoriensystem, eigene Darstellung
Hauptkategorien Unterkategorien





Regulation Entwicklung von Anreizsystemen
Vertragliche Vereinbarungen
Explizite Regeln der Zusammenarbeit
Intervention
Evaluation
Da für die Beantwortung der Fragestellungen die Kategorie Selektion sowie deren 
Unterkategorien von besonderer Bedeutung sind, sollen diese folgend näher erläu-
tert und anhand von Ankerbeispielen veranschaulicht werden. Eine ausführliche 
Darstellung der anderen Kategorien kann aus Platzgründen leider kein Bestandteil 
dieser Arbeit sein. Zur Kategorie Selektion wurden solche Sinneinheiten zugeordnet, 
aus denen hervorgeht, dass die Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter der RBBs 
aktiv Personen oder Personengruppen in die Gestaltung des Übergangs bzw. in die 
Netzwerkarbeit einbezogen haben. 
„[…] Also bei Frau H. war ich, um vom Kompetenzteam jemanden zu bekommen für 
einen Impulsvortrag für unser Netzwerktreffen.“ 
Sinneinheiten, die aufzeigen, dass die Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter der 
RBBs Themen für die Netzwerkarbeit, beispielsweise durch Fortbildungen, festlegen, 
wurden ebenfalls im Textmaterial als Selektion kodiert. Bedeutsam für die Zuord-
nung zu dieser Kategorie war ferner, dass die Sinneinheiten, im Zusammenhang mit 
der Selektion von Themen, konkrete Maßnahmen und Ziele beinhalten mussten.
„[…] wir haben ja schon das dritte Netzwerk ein bisschen in Richtung Inklusion mit ein-
bezogen. Das ist eh schon ein Thema und das wird es auch bleiben in diesem Jahr. Das ist 
ja auch so ein Schwerpunkt. Also das damit zu verknüpfen, das war ja eine Absicht“. 
5 Wir möchten uns an dieser Stelle bei Lisa Wollrath und auch bei Gina Rodenbücher für 
ihre überaus wertvolle Hilfe bei der Analyse bedanken.
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5.2.2  Befunde
Insgesamt konnten in den 31 Interviews 359 Sinneinheiten erschlossen und den 









- Gesamtanzahl Kodierungen: 359
- (n) entspricht der absoluten Anzahl der Kodierungen
Abbildung 4:  Verteilung der Kodierungen auf die Hauptkategorien, eigene Darstellung.
Wie angenommen, können die meisten Tätigkeiten dem Handlungsfeld bzw. der 
Hauptkategorie Selektion zugeordnet werden. Davon entfallen innerhalb der Ka-
tegorie Selektion 88 % der Kodierungen auf die Unterkategorie Auswahl von Netz-
werkpartnern und 12 % der Kodierungen auf die Unterkategorie Auswahl von Netz-
werkthemen. Folgend werden ausgewählte Sinneinheiten aus der Kategorie Selektion 
berichtet, die die Ergebnisse der Netzwerkanalyse konkretisieren. 
Schulische Akteure
Im Material lassen sich zahlreiche Aussagen zu Kontaktanlässen mit schulischen 
Akteuren ausmachen. Dies lässt sich u. a. dadurch erklären, dass die Mitarbeiter 
der Regionalen Bildungsbüros mit der Akquise der schulischen Netzwerke betraut 
waren. Dabei unterscheiden sich die Selektionskriterien hinsichtlich der Schulaus-
wahl zwischen den acht Regionen. Zwar lassen sich viele Sinneinheiten im Material 
ausmachen, die betonen, dass eine lokale Nähe zwischen den Schulen als bedeutsam 
eingeschätzt wurde. Es lassen sich jedoch ebenso Aussagen ausmachen, die darauf 
hinweisen, dass Schulen insbesondere aus thematischen Überlegungen ausgewählt 
und zu Netzwerken zugeordnet wurden. Die folgende Aussage einer Mitarbeiterin 
eines RBBs verdeutlicht, dass bestimmte Schulformen aufgrund demnächst anste-
hender Schulschließungen nicht angefragt wurden: 
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„[…] dann war auch ein Punkt, dass wir halt bestimmte Schulen eher nicht so stark ange-
fragt haben, also, namentlich Haupt- und Realschulen, haben wir praktisch von uns aus 
nur ganz wenig angefragt, weil wir ja auch noch hier diese Sondersituation haben, dass in 
den nächsten zwei Jahren alle Haupt- und Realschulen aufgelöst werden […]“
Diese Sinneinheit zeigt ferner, dass für die Akquise spezifische Schulen für eine Netz-
werkzusammenstellung per E-Mail angeschrieben oder auch angerufen wurden. Es 
handelte sich dabei also um eine zielgerichtete Kontaktaufnahme. 
Fortbildner
Wie bereits die quantitative Analyse aufzeigen konnte, nehmen Kontakte zu Fortbild-
nern und Moderatoren im Textmaterial einen großen Stellenwert ein. Wie einzelnen 
Sinneinheiten entnommen werden kann, wurden Fortbildner insbesondere daher 
kontaktiert, um im Rahmen von Veranstaltungen Impulse für die Netzwerkarbeit zu 
setzen. Im Vorfeld der Veranstaltungen fanden dazu vorbereitende Gespräche mit 
den Fortbildnern statt. Selbiges gilt bei den Kontakten zu diversen Moderatoren, die 
für verschiedene Veranstaltungsformate im Rahmen der Netzwerkarbeit angefragt 
wurden. Als Grund für die Einbindung von externen Fortbildnern und Moderatoren 
führt eine Mitarbeiterin eines RBBs an:
„Weil wir hier keine Kompetenzen dafür haben.“ 
Von Bedeutung scheint bei der Auswahl von Fortbildnern zu sein, dass jene bereits 
auf Erfahrungen im Bereich der Schulentwicklung zurückgreifen und den Entwick-
lungsprozess langfristig begleiten können. Einen besonderen Stellenwert nahmen 
dabei Schulleiterfortbildungen ein:
„[…] Lehrer können ja wunderbar vor sich hin arbeiten und auch die tollsten Sachen 
entwickeln, aber es muss klar sein, dass es eine Anbindung an die Leitungsebene gibt, 
weil sonst hat das Ganze erstens keine Legitimation und zweitens auch überhaupt gar 
keine Aussicht darauf, irgendwie eine Nachhaltigkeit zu entwickeln. Deswegen war es uns 
halt sehr, sehr wichtig, dass die Schulleiter da mit im Boot sind. Und deshalb haben wir 
eben diese Veranstaltung mit den Schulleitern auch vorgeschaltet, als erstes, um da klar zu 
sagen: „Eure Aufgabe, eure Rolle ist halt die und die in dem Ganzen. Ihr seid jetzt nicht 
diejenigen, die die Arbeit machen; das machen die Netzwerkkoordinatoren. Aber ihr seid 
diejenigen, die das begleiten müssen, auch im Sinne von zum Beispiel, dass das ein fester 
Tagesordnungspunkt bei zum Beispiel einer Lehrerkonferenz wird.“.“ 
Die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der RBBs verfolgten zudem durch den 
Rückgriff auf externe Fortbildner die Absicht, in den Netzwerken gezielt Impulse 
für bestimmte Themen, wie etwa Kompetenzraster, zu setzen. Ferner verdeutlichen 
einige Textstellen, dass die Einbindung der Kompetenzteams zwar angedacht war. 
Die Kompetenzteams wurden jedoch – im Gegensatz zu privatwirtschaftlichen und 
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universitären Fortbildnern – nicht systematisch in die schulische Netzwerkarbeit 
einbezogen. Hinweise auf Beweggründe für dieses Vorgehen der Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeiter der RBBs lassen sich im Material jedocIOJDIUfinden. 
Überregionaler Austausch der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der RBBs
Zum überregionalen Austausch der Regionalen Bildungsbüros geht aus den Sin-
neinheiten hervor, dass dieser als ein selbstverständlicher Teil der Netzwerkarbeit 
angesehen wurde. Es scheint dabei bedeutsam, sich nicht nur über Erfahrungen zur 
Netzwerkarbeit auszutauschen, sondern auch Inhalte der Netzwerkarbeit zu disku-
tieren. Hervorzuheben ist, dass die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der RBBs die 
Kooperation trotz erheblicher struktureller Unterschiede in den Kommunen such-
ten. Einschränkend wird jedoch angeführt, dass für eine Kooperation die persönli-
che Ebene stimmen muss: 
„Das kann man nicht mit jedem und mit allem, aber es stellt sich schnell heraus, wo ver-
gleichbare Gegebenheiten sind und wo dann auch solche Verbindungen auch per Chemie 
einfach untereinander entstehen. Das ist ja auch ein nicht zu unterschätzender Faktor.“ 
Zudem wurde der Kontakt zu anderen Regionalen Bildungsbüros gesucht, um ge-
meinsam Themen für die schulische Netzwerkarbeit zu erarbeiten und zu platzieren, 
etwa im Rahmen einer gemeinsamen Fortbildungsplanung. Darüber hinaus zeigt das 
Material, dass aus dem überregionalen Austausch ein interkommunales Netzwerk 
hervorgegangen ist, dass sich zum Thema „Bildungsmonitoring am Übergang“ ge-
troffen hat, um beispielsweise über die Datennutzung innerhalb der Kommune zu 
diskutieren.
Schulaufsichtsbehörden
Bei den angegebenen Kontakten zu den unteren- und oberen Schulaufsichtsbehörden 
ging es den zuständigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der RBBs insbesondere 
um Abstimmungsprozesse über die Produkte der Netzwerkarbeit. Als Begründung 
dafür wurde angegeben, dass der Schulaufsicht die Hoheit über die inneren Schulan-
gelegenheiten obliegt. 
„[…] Wir haben ja hier vor Ort unsere Schulaufsicht. Aber auch durch die Regionalkonfe-
renzen die Kontakte jetzt zu den Schulaufsichten der weiterführenden Schulen. Und auch 
das sind eben ganz wichtige Mitspieler, die in diesen Prozess mit eingebunden werden 
müssen, weil die eben immer die Entscheidungskompetenz haben […]“.
Neben diesen Abstimmungsprozessen finden sich im Material zudem Sinneinheiten, 
die das Vorgehen der Kontaktaufnahme zur Schulaufsicht offenlegen, um bereits ent-
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standene Produkte aus der schulischen Netzwerkarbeit flächendeckend einführen zu 
können. 
„Also für mich war das selbstverständlich, die Schulaufsicht da einzubinden […]. Und 
dann habe ich mit der schwersten Schulaufsicht angefangen, wo ich dachte, dass es am 
schwersten wird, nämlich Gymnasien […]. Denn Hauptschulen und Gesamtschulen, das 
habe ich mir nicht als problematisch vorgestellt. […].
Dabei sei es strategisch günstig, mit der Schulaufsicht der Gymnasien anzufangen. 
Als Zeitpunkt der Kontaktaufnahme wurde die Ferienzeit benannt, da hier der Ar-
beitsdruck in der Bezirksregierung nicht so hoch sei. 
Insgesamt weisen die Aussagen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der RBBs 
darauf hin, dass der Kontakt zur Schulaufsicht gesucht wurde, um zu gewährleis-
ten, dass die schulische Netzwerkarbeit von dieser unterstützt wird, etwa auch im 
Hinblick von Entlastungsstunden für die Netzwerkschulen. Ferner wurde die Schul-
aufsicht häufig zu spezifischen Veranstaltungen mit der Absicht eingeladen, die schu-
lische Netzwerkarbeit zu würdigen. 
Kontakte zur Kommunalverwaltung und -politik
Hinsichtlich der Kontakte zu Akteuren aus der Kommunalverwaltung und -politik 
wird im Material deutlich, dass die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der RBBs 
den Kontakt suchten, um über das Projekt in der Kommune zu informieren und es 
darüber hinaus bekannt zu machen. Ferner wurden Akteure der Schulverwaltung 
kontaktiert, um Zugriff auf Expertise zu Verwaltungsabläufen zu erlangen.
Darüber hinaus wurde der Kontakt zu Akteuren der Kommunalverwaltung und 
-politik sowie zu Schnittstellenakteuren regionaler Bildungslandschaften (Lenkungs-
kreis) gesucht, um bereits aufgebaute Kooperationsstrukturen und Ziele auch auf der 
strategischen Ebene zu verankern. In einzelnen Regionen wurde damit begonnen, ei-
nen kommunalen Handlungsplan zum Übergang von der Primar- zur Sekundarstufe 
zu erarbeiten. Dieser soll die Schaffung eines gemeinsamen Leitbildes unterstützen 
und die Prozessqualität sichern. Bemerkenswerterweise wurde bei der Entwicklung 
dieses Instruments auf solche Personen zurückgegriffen, die bereits Gremienarbeit 
in der Kommune geleistet haben, wie folgende Textstelle, die den Handlungsplan 
thematisiert, zeigt:
„Ja, die Zusammensetzung kommt so zustande, in unserem Lenkungskreis hier haben 
wir Sprecher aus allen Schulformen, haben wir extra so eingerichtet. Also nicht nur eine 
Vertretung, sondern von allen Schulformen. Und insofern, wenn wir dann Themen dort 
platzieren, wissen wir auch, dass es wirklich bei allen Schulformen auch ankommt und 
zufällig sind dann eben auch zwei Personen, einer vom Gymnasium, der Herr K., und 
von der Realschule, die Frau E., die sind dann eben Schulleitungen von Schulen im Team 
Schulen, aber auch Sprecher der Schulform Gymnasium und Sprecher der Schulform 
Realschule. Und dann haben die natürlich gesagt, ja wir sind ja mit in dem Projekt, wir 
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würden dann auch entsprechend in eine Vorbereitungsgruppe gehen. Dann wollten wir 
noch die Netzwerksprecher dazu nehmen und dann eben den Leiter des Schulverwal-
tungsamtes. Ja und wir natürlich“.
Auch im Hinblick auf den kommunalen Transfer von erarbeiteten Konzepten und 
Strategien wurden Akteure der Kommunalverwaltung und -politik sowie der Schul-
aufsichtsbehörden kontaktiert. 
„Also deswegen hatten wir ja auch unsere neue Dezernentin dabei, um sie in das Feld 
einzuführen bzw. ihr jetzt die Möglichkeit zu geben, an dem Tag sich so einen Überblick 
zu verschaffen, wie die Arbeit aussieht. Wir haben eben die Schulaufsichten dabei gehabt, 
einmal die untere und die obere Schulaufsicht und insofern ist das dann ein Aushand-
lungsprozess, einfach weiterzugucken, wie wir thematisch weiter vorgehen […] “.
Bedeutsam scheint dabei, dass die Verstätigung der Arbeit als ein gemeinsamer und 
zunächst einmal ergebnisoffener Prozess von allen Vernetzungspartnern gesehen 
wird, dessen weiterer Fortgang auf Aushandlungen basiert. 
Weitere Ergebnisse
Wenngleich sich kaum Hinweise zum Monitoring sowie zur Evaluation in den Inter-
viewdaten zeigen, wurden diese beiden Themenfelder in einer Region aufgegriffen. 
Es wurde an einer Weiterentwicklung des kommunalen Sozialindex-Berichts, der 
Schülerströme von der Grund- zur weiterführenden Schule mit Blick auf die soziale 
Lage der Schülerschaft und der Schulen fokussiert, gearbeitet. Entwickelt und um-
gesetzt hat den Bericht das kommunale Referat für Statistik und Stadtforschung in 
Kooperation mit einem universitären Institut für Regionalforschung. Insgesamt wird 
bei der Sichtung des Materials deutlich, dass die Netzwerkarbeit in den einzelnen 
Regionen unterschiedlich weit voran geschritten ist und somit ganz unterschiedliche 
Akteure in die Netzwerkarbeit einbezogen wurden. Während es etwa in einigen Re-
gionen noch um die Akquise neuer Netzwerkschulen ging, wurde in anderen Regio-
nen mit Hilfe von externen Moderatoren bereits die erste Phase der Netzwerkarbeit 
bilanziert und weitere Meilensteine gesetzt. 
6.  Zusammenfassende Diskussion und Ausblick
Insgesamt lassen sich mit Blick auf die Forschungsfragen und die forschungsleiten-
den Annahmen folgende Ergebnisse für eine netzwerkbasierte kommunale Über-
gangsgestaltung von der Primar- zur Sekundarstufe hervorheben. 
Die Analysen belegen erwartungskonform, dass sich ein Großteil der Tätigkei-
ten der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der RBBs auf die Selektion von Partnern 
und Themen bezieht. Zudem zeigt sich, dass die Partner- und Themenauswahl einen 
wesentlichen Stellenwert für die Zielrichtung der Zusammenarbeit in den kommu-
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nalen Netzwerken einnimmt. Die Ergebnisse zu der Kontakthäufigkeit zwischen den 
RBBs und den Akteursgruppen bieten erste Hinweise zu bedeutsamen Kooperati-
onspartnern. Als wichtige Akteure der kommunalen Übergangsnetzwerke können 
demzufolge insbesondere Schulen und Schulnetzwerke, Bildungsbüros der anderen 
Projektkommunen, Fortbildner und Moderatoren, Akteure der (kommunalen) 
Schulverwaltung, die oberen und unteren Schulaufsichtsbehörden, die Projektpart-
ner (Institut für Schulentwicklungsplaner, Stiftung Mercator, Ministerium für Schule 
und Weiterbildung NRW & wissenschaftliches Konsortium) sowie die Kommu-
nalpolitik verstanden werden. Dabei sind zwei in dieser Ausprägung nicht zu er-
wartende Ergebnisse nochmals herauszustellen. Die RBBs greifen vor allem auf die 
Expertise von privatwirtschaftlichen Fortbildnern und Moderatoren zurück. Die von 
Landesseite für Fortbildungen eingeplanten Kompetenzteams werden dazu kaum 
berücksichtigt. Da unsere Daten keine weitergehenden Einblicke zu Hinter- und Be-
weggründen bieten, ist hier ein Desiderat für eine weitere Forschung zu benennen. 
Beachtung muss ebenfalls der Befund finden, dass ein überregionaler Austausch 
seitens der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der RBBs als selbstverständlich und 
notwendig angesehen wird. Inwiefern etwa die durch das Institut für Schulentwick-
lungsforschung angebotenen Veranstaltungsformate förderlich für eine überregio-
nale Vernetzung sind, sollte ebenfalls nachgegangen werden. Damit kann zur Beant-
wortung der politikrelevanten Frage, welche Unterstützung Regionale Bildungsbüros 
bzw. kommunale Netzwerkmanager bei der Unterstützung einer netzwerkbasierten 
Übergangsgestaltung benötigen, beigetragen werden.
Die Analysen zeigen darüber hinaus, dass beim Aufbau eines kommunalen 
Kooperationsnetzwerk die Information von und Abstimmung mit administrativen 
Akteuren, wie der Schulverwaltung, den Schulaufsichtsbehörden aber auch mit dem 
Lenkungskreis zentral für den Transfer der in den Schulnetzwerken entwickelten 
Konzepte und Strategien zu sein scheint. Ein Instrument dafür stellt die Entwicklung 
eines kommunalen Handlungsplans dar, der Ziele und Maßnahmen der Weiterent-
wicklung benennen soll. Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der RBBs, Vertreter der 
Schulnetzwerke und administrative Entscheidungsträger der Kommune und des 
Landes verhandeln im Rahmen der Entwicklung des kommunalen Handlungsplans, 
wie und unter welchen Prämissen die entstandenen Konzepte und Strategien Ein-
gang in kommunale und regionale Zielsetzungen und Strukturen finden können. Die 
größte Herausforderung stellt dabei die Definition von spezifischen Zielmarken für 
eine gelungene Übergangsgestaltung von der Grund- zur weiterführenden Schule 
in der Region dar. Weitere Forschung zum Transfer von Konzepten und Strategien 
im Rahmen eines kommunalen Übergangsmanagements sollte daher stärker die 
Zusammenarbeit zwischen den RBBs und den benannten administrativen Akteuren 
beleuchten. 
Inwiefern die RBBs die Bedürfnisse und Ausgangslagen der Netzwerkpartner 
berücksichtigen, konnte die Studie leider nicht systematisch abbilden. Dass die schu-
lischen Netzwerke von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der RBBs nach für 
die Region bedeutsamen thematischen Schwerpunkten zusammengestellt wurden, 
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lässt vermuten, dass die Bedürfnisse und Ausgangslagen der Netzwerkpartner nicht 
vollständig berücksichtigt werden konnten. Dass Fortbildner in einigen Regionen 
akquiriert wurden, um Themen für die schulische Netzwerkarbeit zu setzen, unter-
streicht diese Annahme. 
Hinsichtlich der Evaluation von Maßnahmen sowie der Etablierung eines Mo-
nitoringssystems lassen sich in den Daten nur wenige Hinweise finden. Mit Hilfe 
von Weber (2006) kann dieses Ergebnis folgendermaßen gedeutet werden: Wird in 
öffentlich geförderten Netzwerken die Evaluation an eine wissenschaftliche Begleit-
forschung (hier: Institut für Schulentwicklungsforschung) externalisiert, besteht die 
Tendenz, dass das Netzwerkmanagement nur wenige Schritte in diese Richtung un-
ternimmt. Dass allerdings die Entwicklung und Umsetzung eines bei der Kommune 
angesiedelten Evaluations- und Monitoringsystems auch sehr voraussetzungsvoll zu 
sein scheint, zeigen erste Beobachtungen und Erfahrungsberichte (vgl. dazu etwa 
Niedlich & Brüsemeister, 2012; Wagner & Weishaupt, 2014; Siepke, Tegge & Egger, 
2014). Hier ist ebenfalls weitere Forschung erforderlich.
Ferner bieten die Ergebnisse zum E-I Index Hinweise darauf, dass im Zeitverlauf 
nur ein Teil der RBBs zunehmend mit weiteren Partnern, die nicht dem „Kernnetz-
werk“ angehören, kooperiert hat. Die andere Gruppe von RBBs hat nur punktuell 
mit weiteren Partnern kooperiert und sich im Zeitverlauf vor allem auf die Zusam-
menarbeit mit den Projektpartnern konzentriert. Daraus kann allerdings nicht in 
aller Konsequenz geschlussfolgert werden, dass in diesen Kommunen das netzwerk-
basierte Übergangsmanagement von der Grund- zur weiterführenden Schule nicht 
nachhaltig in kommunale Strukturen und Prozesse verankert werden konnte. Durch 
den Fokus auf das „Kernnetzwerk“ kann im Umkehrschluss aber auch nicht dar-
auf geschlossen werden, dass die Schulnetzwerke in ihrer Arbeit besser unterstützt 
wurden. Die Ergebnisse sind lediglich als Hinweise zu werten und berücksichtigen 
weder mögliche Einflussgrößen (bspw. unterschiedliche Entwicklungstempi und 
-ziele, Konflikte, etc.), noch bilden sie die Qualität des Boundary Spannings der RBBs 
zwischen den Schulnetzwerken und den weiteren relevanten Akteuren ab. Es könnte 
etwa im Sinne von Altrichter (2014) für ein gelungenes Übergangsmanagement völlig 
ausreichen bzw. sogar effektiv und effizient sein, wenn RBBs nur punktuell zu spezifi-
schen Themen und Leistungen mit weiteren Partnern kooperieren. Ein Schwerpunkt 
für weitere (netzwerkanalytische) Forschung zum kommunalen Übergangsmanage-
ment sollte daher aus unserer Sicht stärker auf der Beziehung bzw. auf den Themen, 
Leistungen und der Art der Interaktion zwischen dem Netzwerkmanager und den 
Schulnetzwerken und den weiteren relevanten Netzwerkpartnern liegen (vgl. dazu 
etwa Junker & Berkemeyer, 2014). Dabei sollten aus unserer Sicht die professions-
bezogenen Werthaltungen und Kompetenzen sowie motivationalen Orientierungen 
von Netzwerkmanagern mit in die Untersuchung einfließen (vgl. dazu etwa Daly, 
Liou, Tran, Cornelissen & Park, 2014). Vorstellbar ist etwa, dass sich einige der 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der RBBs durch ihre Berufsbiographie als Lehr-
kräfte (Manitius & Berkemeyer, 2011) stärker pädagogischen Fragen und damit eher 
Schulen und Schulnetzwerken und weniger Akteuren der Verwaltung und Politik 
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zuwenden. Beruflich in der öffentlichen Verwaltung sozialisierte Netzwerkmanager 
fokussieren eventuell eher bürokratische Fragen in der Kooperation. Inwiefern diese 
Aspekte die schulische Netzwerkarbeit zur Übergangsgestaltung, welche als „Trieb-
feder“ der Reform betrachtet wird, berühren, wäre entsprechend mit in den Blick zu 
nehmen (vgl. dazu etwa Järvinen, Sendzik, Sartory & Otto, 2015).
Übergreifend lässt sich festhalten, dass der Einbezug der Gelingensbedingungen 
des Übergangsmanagements in die Analyse eines kommunalen Netzwerkmanage-
ments lohnenswert ist. Neben einer Ausrichtung des Analysefokus auf spezifische 
Qualitätskriterien bieten die Bedingungen Ansatzpunkte für eine evaluative Ein-
schätzung eines netzwerkbasierten Übergangsmanagements. Beispielsweise wäre im 
Fall der acht RBBs anzuraten und zu überlegen, wozu und wie die Kommunalpolitik 
mit Blick auf den Transfer der Netzwerkprodukte zukünftig noch stärker einge-
bunden werden kann. Unabhängig davon müssen die Gelingensbedingungen einer 
empirischen Überprüfung – insbesondere hinsichtlich ihrer impliziten Wirkungsan-
nahmen auf Ebene der Schülerinnen und Schüler – standhalten. Daher wäre etwa zu 
überlegen, wie sie in das eingangs erwähnte Wirkungsmodell von van Ophuysen & 
Harazd (2014) eingearbeitet und dann im Modellrahmen für eine empirische Analy-
se nutzbar gemacht werden können. 
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SUPPORT FOR SCHOOL-TO-SCHOOL NETWORKS: HOW
NETWORKING TEACHERS PERCEIVE SUPPORT
ACTIVITIES OF A LOCAL COORDINATING AGENCY
by KATHARINA SARTORY, ANJA-KRISTIN JUNGERMANN
and HANNA JÄRVINEN, Technical University Dortmund
ABSTRACT: External support by a local coordinating agency facilitates the
work of school-to-school networks. This study provides an innovative theo-
retical framework to analyse how support provided by local education
offices for school-to-school networks is perceived by the participating tea-
chers. Based on a quantitative survey and qualitative interview data from a
networking project in eight German districts, we argue that in order to
enable networks to work independently on innovative reforms, local coordi-
nating agencies should focus on autonomy support, such as training on
network management, and on support aimed at establishing significance, i.e.
through vision and goal setting.
Keywords: support, school-to-school networks, self-determination theory,
local coordination
1. INTRODUCTION
Following a trend that Chrispeels and Harris (2006) have described as a new
phase in school development, the setting up and coordination of local school-to-
school networks has become more and more popular as a tool for educational
reform. In the UK, for instance, there has been a shift towards school-led
partnerships for school improvement (Sandals and Bryant, 2014) and parts of
central government even see it as a long-term development objective to ‘become
a truly networked education system’ (Chapman and Hadfield, 2010, p. 223). In
Canada (see, for instance, Jäger, 2014), the USA (Wohlstetter et al., 2003) or
Portugal (Araújo et al., 2013), to name just a few, school-to-school networks
have been implemented to work on local system-wide development. Also, in
Germany, networking and regional education networks have become ever more
important. However, there are important conceptual differences between the
network structures in the different countries: In the UK, networking programmes
have frequently focused on the development of schools in challenging circum-
stances, by top-down partnering strong and weak schools to address under-
performance (Ainscow, 2015; Chapman, 2008; Hadfield and Jopling, 2011;
Muijs, 2015). In Germany, to the contrary, most projects have concentrated on
voluntary-based professional development of teachers to improve instruction and
develop innovative strategies (Berkemeyer et al., 2008; Fussangel et al., 2008;
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Gogolin et al., 2011). This important conceptual difference influences the way
networks function (also highlighted by Suggett (2014) for the Australian state
Victoria) and should be kept in mind, when applying study results to other
country contexts. In any case, research suggests that school-to-school networks
can actually have an important impact on school improvement and the profes-
sional development of teachers (see, for instance, Bell et al., 2005; Berkemeyer
et al., 2008). However, there is also evidence that schools need to be supported
by external coordination in order to successfully network with each other
(Berkemeyer et al., 2011; Manitius and Sendzik, 2012). Local coordinators can
provide ‘bridging social capital’; however, their success in strengthening net-
works depends on credibility and their relationship with the schools (Greany,
2015). In general, research on what form this support should take, and who
would be prepared to provide this kind of support, is however in a relatively
early state. Jopling and Hadfield (2015) summarise that ‘discussions of how to
support collaboration effectively remain loosely defined and relatively unin-
fluenced by research from other disciplines into network form and processes or
application of such developments to educational change’.
In a parallel development, in Germany, local actors have received increased
attention in the management and support of school improvement at the local
level. Different programmes have been implemented in several German federal
states. In this context, local education offices have been established in almost all
municipalities in the Western German federal state of North Rhine-Westphalia
(NRW) since 2008, with the principal aim to serve as a support structure for
schools. Due to their recent establishment, there is only very limited evidence on
this new agent in school development, its work processes and its interaction with
schools (see, for instance, Manitius et al., 2013; Sendzik et al., 2015). In most
municipalities, the local education office still has to clarify its role and position.
Setting up school-to-school networks, however, seems to be a promising field of
action through which local education offices can initiate bottom-up school
development and system reform in their area of responsibility. While there is
some evidence regarding their involvement in school network processes
(Järvinen et al., 2015; Otto et al., 2015), the teachers’ perceptions of the local
education offices’ support services have only superficially been touched upon by
research so far.
In this paper, we are bringing together these two development trends of
school networks and local coordination of school improvement: our focus is on
the teachers’ perceptions of the local education offices’ support services to
school-to-school networks. We first introduce what support means in the context
of school-to-school networks and give an overview of empirical evidence on the
local education offices’ support role. We then present a theoretical model for
analysis of support services (Järvinen et al., 2015) which is based on Deci and
Ryan’s self-determination theory (1993), and apply it to quantitative and quali-
tative data in the framework of a school-to-school networking project coordi-
nated by eight local education offices in NRW.
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2. SUPPORT TO SCHOOL-TO-SCHOOL NETWORKS
School-to-school networks, as implemented in Germany, are working groups
formed by teacher representatives from different schools that come together to
learn from each other, to develop innovative school development strategies and
to transfer these back into their schools (see Berkemeyer et al., 2008). A whole
body of research evidence suggests the positive impact of these networks on
schools’ innovation potential (Berkemeyer et al., 2008; Czerwanski et al., 2002;
Dedering, 2007; Lieberman and McLaughlin, 1992; Muijs et al., 2010;
Ostermeier, 2004), professional development of teachers (Bell et al., 2005;
Berkemeyer et al., 2011; Fussangel et al., 2008; Hargreaves and Goodson,
2006; Prenzel et al., 2005) and student outcomes (Adler et al., 1995; Chapman
et al., 2009; Earl et al., 2006; van Holt et al., 2015).
In order to be successful, however, it has been shown that school-to-school
networks benefit from a supportive policy context (Wohlstetter et al., 2003) and
an external support framework provided by a local coordinating agency
(Berkemeyer et al., 2011; Jopling and Hadfield, 2015). But what exactly is
meant by ‘support’ in the context of school development, and how can school-
to-school networks be supported?
Support systems have been defined as ‘institutionalized services, which are
intended to contribute to the improvement of school quality and can be
targeted at school maintaining bodies, school administration, headmasters,
teachers and students’ (AG Internationale Vergleichsstudie, 2007, p. 148).
Support can be provided by different sources, such as school and district
administrators, external agencies or research institutes or state departments
of education (Dawson, 1981), either indirectly by establishing the precondi-
tions for success (such as funding, released time and project initiation), or
directly through facilitation (see, for instance, Feldman, 1999). The latter
direct coaching is an important component for success of teacher professional
development and school reform projects (Cox and Havelock, 1982; Jeffers,
2006; Richmond and Manokore, 2011). Facilitators can help to assess needs
and develop strategic plans, and to create a supportive, sustainable culture
focused on improving student achievement (Corallo and McDonald, 2002;
Crandall and Eiseman, 1983). In the perception of teachers and administrators,
facilitators play an important role in change processes, and their activities
have been perceived as useful (Tung and Feldman, 2001). Crandall and
Eiseman (1983) introduce a distinction between external and local facilitators,
which is helpful in the context of our study: external facilitators, on the one
hand, typically have more content expertise on the specifics of a certain
innovation and can, therefore, directly help to implement the practice. Local
facilitators, on the other hand, are those that come from within the local
school system, bring along expertise on the local challenges, the staff and
preconditions, and rather contribute to project efficiency and teacher commit-
ment by providing an enabling environment for the project (1983).
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In the context of voluntary school-to-school networks focusing on instruc-
tional innovation, according to Järvinen et al. (2011), support includes all actions
that intend to accompany and motivate network coordinators or unburden them
from some of their workload. This understanding of support is based on
exchange, participation and transparency between both the supporting and the
support-receiving actor (2011). While the success of the network strategy for
reform relies on the autonomous work of teachers, this can be strengthened by
inviting external facilitators with content expertise on certain innovative con-
cepts, or by establishing the right framework conditions, which would be the task
of a local facilitator from within the system.
Although support has been identified as important, support in network
management is placed between the opposing poles of autonomy/dependency
and trust/control (Sydow, 2006). In certain circumstances, support actions
could therefore also be characterised and perceived as an intervention, restricting
the autonomy of the network (Järvinen et al., 2011). The success of support only
partly depends on the quality of support services offered, but largely also on how
support is perceived. Therefore, it is important, albeit difficult, to clearly distin-
guish between supporting and controlling or steering actions. This is especially
difficult if the support is not provided by an independent actor, such as a
university, but by an actor who is part of the school system’s governance
structure and who can also take a controlling or governing role, such as a local
coordinating agency. Against this background, Sendzik et al. (2012) conclude
that support depends on the perspective of the supported teachers in the school
networks, who decide whether an action will be characterised as supportive or
intervening in a specific context.
Local Education Offices’ Role in Supporting School-to-School Networks
Network management support for school-to-school networks can be provided by
a wide range of actors such as universities, foundations or other civil society
stakeholders. However, especially for networks that are based in one local
constituency and aim for local system-wide improvement, local coordinating
agencies have emerged as suitable supporters for school networking processes.
Evidence from international research suggests that local coordinating agencies
play an important role in supporting school improvement processes in general,
for instance, by initiating professional learning communities (Hannay and Earl,
2012; Jäger, 2014), providing professional development opportunities for
instructional improvement (Jäger, 2014; Seashore Louis et al., 2010), developing
a vision and development perspective for system-wide improvement (Fullan,
2010; Rorrer et al., 2008) or advancing evidence-based decision-making pro-
cesses (Chrispeels and Harris, 2006; Lee et al., 2012) (for an overview, see
Järvinen et al., 2015). In addition, local agencies are key actors in the initiation
and support of school-to-school networks (Araújo et al., 2013; Aston et al.,
2013; Jäger, 2014; Jopling and Hadfield, 2015), thereby ‘creating an enabling
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environment for innovation’ (Jopling and Hadfield, 2015). However, local coor-
dination agencies vary both in purpose, scale and function from country to
country, which makes it difficult to compare their role for school development
and networks. Certainly, the kind of support a local coordination agency can
offer greatly depends on its role within the municipality and the local school
system, which differs depending on the level of decentralisation of decision-
making power. In countries where local agencies are part of the local governance
structure, such as the American school district central office, they are also much
more responsible for system-wide reform and teacher professional development.
In countries with only soft powers on local level, they much rather fulfil a
mediating and coordinating role. Comparing the differences in the systems is a
task that goes beyond the scope of this paper. We therefore concentrate our
analysis on one precise actor, the newly established local education office in the
Western German state of NRW, which we briefly present here.
While in many countries, such as Canada, the USA and the UK, the School
Board, school district or local education authority have important steering tasks and
decision-making power, the German educational system is rather centralised on the
federal state level, with very limited decision-making competencies on municipal
level. A recent trend has been to increase local involvement in educational affairs.
This has been implemented in NRW since 2008 through the establishment of so-
called local education offices in nearly all 53 municipalities. They are responsible
for implementing local educational guidelines and priorities that have been agreed
upon in a coordinating process involving many local stakeholders. Therefore, they
are neither part of municipal educational legislation, nor part of the state’s school
supervision, but an intermediary soft governance structure. Their role is to serve as
the main support institution for schools and out-of-school actors in their develop-
ment and networking efforts (for all following evidence, see Manitius et al., 2013).
With this aim, they are responsible for linking schools with external partners,
assisting in organising professional development, acquiring financial support for
the schools or initiating good practice exchange and joint instructional development
by setting up local school-to-school networks. They focus their activities on inter-
face areas: most of them coordinate the transition processes along the student’s
lifespan from elementary to secondary school and from school to work life. They
also work in cross-sectional fields such as inclusion, personalised learning and the
cooperation of schools. Hence, local education offices have a wide range of
responsibilities. Nevertheless, in line with their limited decision-making competen-
cies, they only have very limited financial resources and a small staff: usually one
deputised teacher, paid by the state department, is matched by an administrative
staff member paid by the municipality. The result is that the education offices do not
necessarily utilise people with special expertise in school development.
Furthermore, due to their recent establishment, their standing and relation with
the schools still needs to be developed, which in some cases leads to major
challenges for the efficiency of day-to-day work. This, however, varies a lot
among the local education offices, depending on factors such as their years of
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operation, location (in urban or in rural settings), standing within the municipality
and the municipal leaderships’ educational strategy.
Quite a few local education offices have followed the trend of establishing
voluntary-based school-to-school networks to increase exchange of good practice
and development of innovative teaching strategies. In a recent case study, Otto et al.
(2015) have analysed and described different tasks that the local education office
performs when supporting these networks. Drawing on network management theory,
their findings reveal that the local education office assists the goal-setting and planning
processes of the networks, helps to set a vision for the work, organises training and
counselling sessions, mediates in cases of conflict and promotes social integration
within the networks. It also gives back office support, for instance with administrative
and budgetary tasks (Otto et al., 2015). Drawing on these initial descriptive findings,
Järvinen et al. (2015) have set up a theoretical framework for analysis of the local
education offices’ support services to school-to-school networks. Their empirical data
reveals that most support services provided by the local education office fall under the
area of autonomy support, meaning that networks were mainly encouraged to estab-
lish structures that enabled them to work independently (2015).
Drawing on these previous studies of the local education office’s support role, we
conclude that the office is a local rather than an external facilitator, to use Crandall
and Eiseman’s (1983) distinction. In this role, it does not provide professional
development and content expertise on its own and does not really interfere in the
networks’ procedures as an external facilitator. Rather, it brings along the relevant
local knowledge to provide the framework conditions for a successful project.
While there is evidence on the role of the support providers, illustrating what
support services are offered and with what intention, research has not yet focused
on the perspective of those being supported. This is rather surprising, given how
relevant the perception of the support service is for its successful implementa-
tion. The above-mentioned case study shows that in general, teachers in the
networks see the local education office as a relevant and competent support
agent, helping to structure and coordinate their work (Sendzik et al., 2012). At
the same time, they appreciate the autonomy and freedom they have in shaping
their work. Hence, in some of its actions, they perceive the local education office
as a control body that limits the autonomy of the networks (Sendzik et al., 2012).
So far, the research on the teachers’ perception of local education offices’ support
services lacks a theory-based explanation and detailed insight into what services
are considered helpful and relevant by the support receivers, i.e. the teachers in
the networks. This is the question our study has aimed to address.
3. THEORETICAL FRAMEWORK FOR SUPPORT OF SCHOOL-TO-SCHOOL
NETWORKS
We base our empirical study on Järvinen et al.’s (2015) theoretical framework,
which is suitable to analyse in which way support through the coordinating
agency can lead to improved school development and bottom-up innovation in
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voluntary school-to-school innovation networks. Their theoretical model is based
on the idea that teachers should ideally have an intrinsic motivation to success-
fully participate in voluntary school innovation and reform projects
(Schellenbach-Zell and Gräsel, 2010). It therefore relies on Deci and Ryan’s
self-determination theory (1993): According to this, intrinsic or self-determined
motivation is especially conducive for voluntary and engaged action since
performance and satisfaction on the job increase when employees perceive
increased self-determination (1993). Research has shown that in fact teachers
are more ready to contribute to the development and dispersion of innovative
teaching strategies if they rely on self-determined motivation (Jäger, 2004;
Schellenbach-Zell and Gräsel, 2010; Trempler et al., 2013). Motivation can be
increased when an individual’s three basic needs for autonomy, competence and
relatedness are fulfilled (Deci and Ryan, 1993), and if a person attributes a
personal interest and significance to the issue (Krapp, 1992 in Gräsel et al.,
2006).
Järvinen et al. (2015) apply these theoretical and empirical findings to the
role of local coordinating agencies. They assume that local coordinating agencies
seeking to increase successful participation in their school development initia-
tives should try to raise teachers’ self-determined motivation. Järvinen et al.
(2015) therefore suggest analysing the coordinating agency’s contribution to
school development along the four dimensions of support.
Autonomy Support
The coordinating agency assists in developing the schools’ capacities for auton-
omous work. These measures include training on project management or vision
and goal setting. In this way, the school personnel are provided with scaffolding
for independent work.
Support by Establishing Significance
The coordinating system assists in giving the schools a vision of the broader
significance of their work for their students and communities. Measures include
informing about the importance of the network structure for the overall regional
development and assisting in finding relevant specific goals for the school
development process.
Support for Social Relatedness
The coordinating agency assists in creating a team culture and group identity
that leads to a reciprocal, constructive working atmosphere. Measures include
socialising and exchange events or mediation in case of conflicts between
schools.
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Support for Competence Development
The coordinating agency assists in developing the competencies needed to
elaborate problem-solving strategies in the specific field of the school develop-
ment, for instance, by organising training sessions on the schools’ focus of work
or by arranging contacts with facilitators.
Järvinen et al. (2015) can empirically justify their theoretic model with coded
interview material from eight local education offices. Their findings show that the
local coordinating agencies in the project put an emphasis on autonomy support.
The interviews also give an insight into the ways the local education offices
interact with schools, and what kind of support services fall under the different
dimensions (Järvinen et al., 2015).
This evidence, however, does not yet take the perspective of the supported
into account. The results should therefore be mirrored with the opinions of the
teachers in the network: do they actually notice the support services of the local
education office? Do they perceive them as relevant for their work and do they
set the same priorities? Following the already existing evidence, we assume that
network coordinators see the need for support in all four dimensions (autonomy
support, support by establishing significance, support for social relatedness and
support for competence development) and that this support is important for them
to engage in the networking project. However, we also assume that autonomy
support is perceived as most relevant since it helps networks to establish working
structures that enable their independent, efficient work.
4. RESEARCH DESIGN
We examined the perception of the local coordinating agencies’ support services
in the context of the school-to-school network project ‘Schulen im Team’
(Järvinen et al., 2015). This school development project was launched in
February 2011 by the Mercator Foundation in cooperation with the Ministry
for Schools and Further Education of the State of NRW and the Institute for
School Development Research in Dortmund. It was based on two successful
preceding project phases (Berkemeyer et al., 2008; Otto et al., 2015). The main
focus of this third phase was to improve the transition from primary to secondary
school1 with the help of school-to-school innovation networks, which were
established and managed by local education offices in eight districts. Each
district established three to four school-to-school networks, consisting of a
minimum of four schools (two elementary and two secondary schools). Within
a network, at least two voluntary teachers per school served as network coordi-
nators. Hence, 29 networks in eight districts were established in the project,
involving a total of 169 schools and 271 network coordinators. The network
coordinators acted as change agents who developed products and strategies
which they tested and evaluated within the network before transferring them
back into their schools. During the network process, they were in regular contact
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with their respective local education offices, which assisted the network process
by organising training workshops, municipal conferences, providing back office
support or relevant information. To answer our research questions and take up
the perspective of the network coordinators, a mixed methods design was used.
Quantitative Approach
In a first step, a pen-and-paper questionnaire was used to survey all 271 teachers
acting as network coordinators in March 2013. The aim was to generate first
descriptive findings on the collaboration between the network coordinators and
the local education office mangers. With 180 replies, a satisfactory response rate
of 65% was achieved. While the survey touched upon a wide range of topics in
the networking process, we only focus on the questions relating to the four
support dimensions. The scales to the four support dimensions were developed
by using items deduced from qualitative content analysis of interviews with
network managers (see Järvinen et al., 2015). For these items, the network
coordinators were first asked to assess whether a certain support service is
offered, and then to indicate in how far they perceive it as relevant, regardless
whether it is offered to them or not. All scales have satisfactory reliability
measures (Cronbach’s alpha, see Table 1), it can therefore be assumed that
they appropriately map the underlying concepts.
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Qualitative Approach
In a second step, semi-structured expert interviews with three network coordina-
tors were conducted in order to get a deeper understanding of their perception of
the support. Due to practical research concerns, the interviews were conducted in
one district only, among network coordinators from the second phase of the
project ‘Schulen im Team’. The interviewed network coordinators therefore were
not among those who completed the questionnaire. However, due to the almost
identical project structure, it can be assumed that perceptions are similar. The
advantage of this choice is that the interview partners had already finished their
project at the time of the interview and could therefore give a retrospective
assessment of the support provided by the local education office during the entire
project cycle. The interviews were transcribed and coded using the adapted
coding scheme for the managers of the local education office (Järvinen et al.,
2015). During the qualitative content analysis, the coding scheme was extended
by inductive categories derived from the material. Definitions of all categories as
well as examples from the material were listed in a code book in order to ensure
intersubjective validity. Objectivity was tested by recoding 10% of the material
with the help of a second coder. A satisfactory intercoder reliability (Holsti,
1969) of 0.73 was achieved. Table 2 presents the code system with main
categories and inductively derived subcategories.
5. RESULTS
The survey data and the interview data were collected to complement each other.
Therefore, the results will be presented thematically along the theoretical dimen-
sions, rather than in the chronological order of the research process. While doing
so, the survey results will be presented before providing more in-depth analysis
for each category through complementary qualitative data from the expert
interviews.
To get insights on the network coordinators’ perception of the support
dimensions, survey participants were asked how they perceive the presence of
services in the four support dimensions and how they perceive the relevance of
each support service.
As can be seen in Table 3, the average result of each support dimension
exceeds the theoretical mean. Hence, all network coordinators were able to
identify the support services which were offered by the local education offices.
Furthermore, they specified them all as relevant.
A t-test revealed significant mean differences between the presence and the
relevance of a support dimension. The findings indicate significant differences
on a 5% level for the dimensions support by establishing significance, support
for social relatedness and support for competence development. Hence, in the
perception of the network coordinators, these support services seem to be
relevant, but were not provided sufficiently. Only for the dimension autonomy
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support, the perceived presence and relevance seemed to be balanced, meaning
that services considered as important were offered sufficiently. This is in line
with our hypothesis, that autonomy support plays a special role in the interaction
between the local education office and the networks.
Because the dimension autonomy support has been perceived as most present
(m = 3.25) and most relevant (m = 3.30), we initially focus on this dimension
before taking a closer look at the other support dimensions. Within this dimen-
sion, 92% of the network coordinators agreed or rather agreed it is relevant that
they are free to shape the networking process on their own. They also consider
relevant the office managers’ assistance in setting up the network (79%).
The qualitative data confirms the importance of autonomy support: Most state-
ments could be assigned to this main category. Within the category, the majority of
statements were assigned to the subcategory positive acknowledgement. Especially
at the beginning of networking, it seems to be important that the manager of the
local education office supports the network coordinators to establish a functioning
network where all network partners agree on common work objectives. In this
respect, the local education office can take an important moderating role. In addi-
tion, the centrally organised training on network and project management was
considered helpful and hands-on. The local education office also organised an
individual training day for each network with an external moderator. During these
meetings at the beginning and midway through the project, network coordinators
received coaching to reflect on the process, reformulate their objectives and restruc-
ture their work. According to the participating teachers, this ‘gave new energy’ and
‘revived the process’. The managers’ annual attendance at network meetings was
also seen as a good occasion to reflect on how things can be improved.
Besides positive acknowledgement, network coordinators also raised criti-
cism in the dimension autonomy support. For instance, one coordinator felt that
communication should be organised more efficiently. In addition, coordinators
suggest taking the varying professional development levels of the network
TABLE 3: Means and standard deviations for four support dimensions
Perception of support Perception of relevance
Support dimension M SD M SD
Autonomy support 3.26 0.55 3.30 0.53
Support by establishing significance 3.04 0.69 * 3.18 0.59
Support for social relatedness 2.85 0.70 * 3.01 0.65
Support for competence development 2.62 0.68 * 2.96 0.63
Perception of support: 4 (agree) to 1 (disagree).
Perception of relevance: 4 (agree) to 1 (disagree).
* Significant mean differences between perceived presence and relevance of support on 5% level.
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coordinators into account when organising training formats. With this in mind,
one network coordinator who is also a headmaster concludes:
Thus it is obvious that people are differently satisfied with these events. [. . .] Well,
for me and for some of my colleagues it was occasionally redundant.
Lastly, network coordinators expressed the need for additional support: A
particularly difficult part of the networking process seems to be the transfer of
network results to their schools, for instance through training events where all
colleagues are invited.
Next, we take a closer look at the support dimension support by establishing
significance. The quantitative data reveals that establishing significance has been
perceived as relevant (m = 3.04) and present (m = 3.18). Among the individual
items, the most relevant aspect in this dimension seems to be that the local
education office manager provides the networks with a sense of importance of
their commitment to improving the transition from primary to secondary school. A
total of 87% of the responding teachers rather agree or agree to this statement. The
network coordinators also acknowledge the local education office’s role in high-
lighting the significance of networking for advancing educational issues in the
region, thereby raising motivation for participating in school-to-school networks. In
addition, the qualitative data contains evidence that the relevance of networking in
general and of certain agenda issues – such as transition from primary to secondary
school – in particular, is emphasised at events organised by the local education
office. In this way, new priorities for the pedagogical discussion in the region are set
and spread during these meetings. This activity of the local education office is
assessed neither positively nor critically, and no additional needs for support are
raised. This indicates that the local education office performs reasonably well in
establishing significance, or that this aspect was considered less important at the
end of the project, when the interviews were conducted.
The overall mean of the dimension support for social relatedness shows that
teachers perceive it as present (m = 2.85) and relevant (m = 3.01). In this
dimension, 64% of the network coordinators assumed it was relevant that the
local education office manager contributes to a pleasant working atmosphere in
the network. They also agree that they can approach the local education office for
mediation in case of conflicts, and that the activities of the office staff contribute
to cohesion within the networks.
The local education office’s efforts to create a sense of community among all
project stakeholders during central events were positively assessed:
[. . .] one can see that there are completely different networks with different
approaches. [. . .] And then you can see the bigger picture and that something
happens. Of course, that gives you a positive feeling. I think that is the main
point of these events.
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This shows that for implementing networking as an instrument for school
improvement in the region, the feeling of collectively advancing educational
issues seems to be important. Looking beyond the work in the individual net-
works, the coordinators are able to comprehend the bigger picture. With the help
of the local education office; this leads to a stronger cohesion and a positive
feeling and motivation for the participation in the network.
In the interviews, no criticism or additional support needs could be assigned
to this category, indicating that in the coordinators’ perception the local educa-
tion office has established efficient strategies to create team spirit.
Finally, the dimension support for competence development was also
assessed as present (m = 2.62) and relevant (m = 2.96). This dimension is
rated lowest by the network coordinators, both in presence and in relevance.
In this dimension, the teachers consider most relevant that the local educa-
tion office manager provides work material on the network subject mat-
ter (86%).
The qualitative data adds some other aspects: The local education office’s
assistance in identifying and organising trainings with external facilitators that
was individually customised to the networks’ specific requirements was posi-
tively acknowledged. Network coordinators also appreciated that they received
information on interesting externally organised conferences and training.
Furthermore, coordinators considered helpful that during central events on spe-
cific network topics, they had the opportunity to exchange with other networks
with similar work priorities. They however critically assessed that this sort of
exchange was not always well coordinated during central events. For instance,
when networks with different focus were placed together, the exchange was
considered less relevant for the network’s own project work. Furthermore, addi-
tional need for support was raised: Coordinators thought that whole-day work
meetings for the networks would have been preferable, allowing for more intense
examination of certain topics and contents.
To examine which factors besides the local education office’s support ser-
vices enable the schools to participate in the project, categories on the framework
requirements were created inductively from the qualitative material. Three sub-
categories could be identified: financial support, back office support and support
through time resources.
It became clear that financial support is an important motivating factor for
network coordinators and schools to participate in the project:
[. . .] I mean it won’t be a secret to you that the main argument for people to
participate in the networks was the project budget. All of the local education office
manager’s coordinating work is certainly appreciated, but I allege that 80% of the
schools would not have participated, if there was no budget. [. . .].
The network coordinators indicate that they used the project budget to implement
their concepts, to organise specialised training and to purchase additional teach-
ing material and technical equipment.
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Another important support service seems to be the administrative back office
work taken over by the manager of the local education office. This becomes
especially visible in the network coordinators’ appraisal of the fast and proper
assistance and coordination of their project fund application.
Last but not least, time resources seem to be an important framework
requirement. Network coordinators appreciate having the opportunity to partici-
pate in training and project meetings without having to take special leave.
According to them, the local education office managers can exert influence on
the headmasters to allocate the necessary time resources and to free the teachers
for their network tasks.
6. DISCUSSION
In conclusion, in all districts, the four support dimensions were assessed as
present and relevant by the network coordinators. As expected, autonomy sup-
port was perceived as most relevant both in the quantitative and qualitative data,
especially when constituting the networks. Apparently, networking has to be well
structured from the very beginning, and networks need support in formulating
feasible and appropriate work objectives. The data shows that the local education
office was able to provide helpful support in this matter, either through its own
intervention or by arranging external facilitation. Furthermore, smooth commu-
nication seems to be important to keep work processes transparent within the
network and between network and local education office. However, the support
needs to be customised to the needs of the different networks: centralised training
events for the organisation of work processes were considered less appropriate
compared to small individual meetings with the help of an external facilitator that
were organised in several municipalities to reflect on the progress and project
management. Interestingly, autonomy support is the only dimension where the
perceived presence and relevance are in balance. Taking into account this result,
one can assume that the managers of the local education office have internalised
the importance of autonomy support in the networking process. These findings
also comply with evidence of earlier studies cited above, that show that the local
education office can help to structure and organise networking initiatives (see,
for instance, Sendzik et al., 2012). A major learning outcome for coordinating
agencies that want to implement innovation network structures, therefore, is that
they should focus on supporting the networks to establish well-functioning
structures for their project work, so that networks can work independently with-
out feeling controlled. In this way, coordinating agencies promote the feeling of
autonomy that is necessary to raise motivation.
Establishing significance seems to be another precondition. The qualitative
material contains evidence that the local education office aims to establish
networking as an innovation tool on the regional educational agenda and to
convince the teachers of the importance of their commitment. The fact that no
criticism or further needs are mentioned indicates that the network coordinators
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are satisfied with the local education office’s activities in this respect. The further
it succeeds in this endeavour, the greater will be the teachers’ motivation and
commitment. At the same time, teachers will feel less restricted in their auton-
omy when they realise the meaning of a request of the local education office for
the broader educational landscape. Therefore, this dimension is intimately con-
nected to the dimension of autonomy support. It can also be assumed that this
dimension will become even more important since the regional development of
the educational landscape with the concerted cooperation of local actors is a
rather new phenomenon in Germany. In order to increase commitment and enlist
many stakeholders for cooperation, the local education office will therefore need
to draw even more attention to pressing topics and innovative strategies. In this
way, it could assist to create a vision and development perspective for system-
wide reforms, similar to the local education agencies that have been studied by
Rorrer et al. (2008) or Fullan (2010).
The support for social relatedness seems to be particularly important to
create a sense of community. For establishing networking as a reform tool, this
means that central events involving networks in the municipality help partici-
pants to see the wider significance of the project and to understand their
individual role for system-wide reform in the whole municipality. When organis-
ing these events, it is certainly reasonable to dispose information on the work
process of all networks. The local education office seems to be an appropriate
central coordinating agent for this. In addition, the office can be approached as a
broker for mediation in cases of conflict within the networks, and it contributes
to social cohesion and team spirit.
Not surprisingly, support for competence development is perceived lowest by
the network coordinators. They mention that they could indeed make use of
support with regard to contents. However, the local education office responds to
this only by putting them in touch with external facilitators or by organising
rather general training during central events. Apparently, the local education
office does not see its role in intervening on the content level of networking.
This evidence shows that Crandall and Eiseman’s (1983) distinction between
local and external facilitators holds in our case: in their role as local facilitator,
local education office staff serve as coordinators, rather than as experts on
competence development. Therefore, they neither have the function, expertise,
nor the legal competencies and decision-making power to decide upon profes-
sional development contents and the kind of reform that should be promoted in
the municipality. It is for this reason that they are reserved to interfere in more
pedagogical matters and their support in this dimension is assessed rather poorly
by the teachers.
The fact that in three of four dimensions (all except autonomy support),
the relevance of support has been rated significantly higher than its presence,
also adds an important aspect: Apparently, local education offices do not (yet)
match the expectations teachers have towards their support actions. This might
be due to their rather recent establishment and limited governing
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competencies. While autonomy support certainly is very important, the other
dimensions should certainly not be neglected, since relatively poorer results
might be influenced by the particular governing structure of this project and
the role of the local education offices. It can be assumed, for instance, that if
local education offices were structurally endowed with the task to provide
professional development, and the necessary trained staff, their support in
competence development might be valued more highly by the networking
teachers. This assumption goes in line with research from the UK, which
finds that success of support measures depends on credibility of the local
coordinator (Greany, 2015).
The triangulation of quantitative and qualitative data allowed for further
refinement and precision on the positive and negative aspects of each dimension
and additional support needs the teachers raised. Through the inductive
approach, additional support measures could be identified. Teachers positively
assess the local education office’s back office support, which allows the coordi-
nators to spend more time on innovative work in the network. The financial
support offers a big incentive to participate in the project. It is therefore neces-
sary that the local education office and the networks establish sustainable
structures that allow for continuation of networks even after the project funding
ends. In addition, network coordinators mention that more time resources, for
instance through released time, are necessary. The back office support and
financial and time resources therefore seem to raise motivation to participate in
the project. This shows that apparently, extrinsic motivation cannot be under-
estimated. While raising intrinsic motivation should be the main aim of any
support service, creating the correct and stable framework conditions is impera-
tive for the project’s success. This conforms to findings by Schellenbach-Zell and
Gräsel (2010): while highlighting the importance of intrinsic motivation, they
also assume that it cannot explain all aspects of teacher engagement and that
framework conditions are important.
Our study relies on the theoretical assumption that in order to increase
teachers’ motivation and thereby the initiatives’ success, local education offices
should consider supporting all four theoretic dimensions. Our empirical evidence
shows that all four dimensions are considered important and relevant by the
participating teachers, with a special emphasis on autonomy support and estab-
lishing significance. In addition, our study shows that the theoretic model
proposed by Järvinen et al. (2015) should be broadened to also consider mea-
sures that work through enhancement of extrinsic motivation.
Nevertheless, our findings have several limitations. Referring to Deci and
Ryan’s self-determination theory, one can assume that through the support in the
four dimensions, intrinsic motivation for participation in the voluntary-based
reform networks increases. The effects, however, could not be measured within
this project. Further research should therefore focus on the actual effects of the
support activities: Does autonomy support actually raise the teachers’ perceived
autonomy? Do they feel they improved their professional competence through
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the training provided within the project? And do their intrinsic motivation and
actual engagement in the innovation project really increase?
In addition, data has been gathered within the context of one specific project,
where the local education office had quite specified tasks. Also, the qualitative
interviews were only conducted in one municipality, where at the time of the
interviews the project had already reached a final phase. It is conceivable that
opening the sample to include other districts would produce further evidence
regarding the support dimensions.
Furthermore, the project context of the study is quite different from previous
school networks studied: Previous networking initiatives rather focused on
establishing subject-based professional learning communities for instruction
development in Germany (e.g. Berkemeyer et al., 2008) and on developing
schools in challenging circumstances by partnering high- and low-performing
schools in the UK (e.g. Muijs, 2015; Muijs et al., 2010). In the case of the
present project, more systemic reforms and long-term cooperation between
primary and secondary schools as well as school-wide development initiatives
were encouraged. This increases the need for systematic external coordination.
While external support seems to be particularly relevant in the context of this
project, we assume that similar support structures considering the four theoretic
dimensions of our model could also be foreseen for other types of school-to-
school networks. However, as explained above, the function and scale of local
coordinating agencies as well as the structure of networks (voluntary-based vs.
mandatory participation) vary a lot from country to country. Therefore, as with
any case study, our findings cannot easily be generalised and transferred to other
educational systems. In particular, the theoretic model has primarily been devel-
oped for the analysis of voluntary engagement. Although there might be limits to
its application for top-down introduced networks, we assume that it could still be
worthwhile to consider the four support dimensions when setting up support
structures for school-to-school networks, in order to increase self-management
and engagement. It would therefore be interesting to verify the model’s validity
for the analysis of initiatives in other educational systems and network contexts.
From our study, we conclude that there is a certain discrepancy between the
potential role of the local education office and its actual activities. From the
perspective of the participating teachers, the local education office performs
reasonably well in the scope of the project and within its bounds of possibility
by supporting the networks in the four theoretic dimensions and through estab-
lishing enabling framework conditions. However, one could imagine a stronger
role of the local education office, especially in what concerns establishing
significance and support for competence development. This however depends
greatly on the standing and relationship the local education office and its staff has
with the educational stakeholders. The local coordination agency’s possibilities
to support reforms in general and network strategies in particular could be
structurally increased, e.g. by providing direct facilitation and training as well
as political leadership in pedagogical questions and school development. It
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remains an open question as to whether such a development is politically desired
in NRW.
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